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' Tutti  gli  Stati  moderni,  dalla  Russia  al  Giap- 
pone, dalla  Francia  alla  Germania,  dall’Inghilterra 
all’America,  hanno  dato  larga  parte  all’insegnamento 
delle  letterature  e delle  lingue  viventi  nelle  scuole 
medie  e negl’istituti  superiori.  Noi  italiani  soli,  in 
^^uesto  nobilissimo  arringo,  siamo  rimasti  indietro. 

^ Nessuna  lingua  moderna  è insegnata  nei  nostri  licei; 
^ nelle  nostre  università  le  cattedre  di  letterature  e lin- 
gue  vive  sono  eccezioni.  Ora,  nessuno  nega  che  la  no- 
stra coltura  nazionale  tragga  suo  alimento  primo  e 
forza  perenne  dalle  letterature  classiche  ; ma  non  è 
meno  innegabile  che  la  gioventù  italiana  non  può  es- 
sere più  a lungo  educata  nelle  scuole  medie  e gui- 
data sulla  soglia  degli  atenei  ignara  dei  grandi  capo- 
lavori, che  produssero  i geni  delle  nazioni,  le  quali 
vivono  intorno  a noi,  con  vincoli  sempre  più  stretti 
di  solidarietà  morale  e con  scambi  sempre  più  in- 
tensi di  aiuti  materiali. 

L’assegnare  nelle  nostre  scuole  un  posto  degno 
^ alle  lingue  e letterature  moderne  è una  necessità 
pedagogica  morale  sociale  ed  economica,  ornai 
sentita  da  tutti. 
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Possiede  V Italia  una  legione  d' insegnanti  ben 
preparati  per  queste  nuove  discipline?  No.  Non 
basta  sapere  una  lingua  per  saperla  insegnare.  Occor- 
rono anche  coltura  pedagogica  e arte  didattica 
speciale.  Presso  le  altre  nazioni  molti  e importanti 
e fruttuosi  studi,  esperienze,  osservazioni  furono  com- 
piuti sulla  metodologia  delle  lingue  viventi. 

Il  presente  manuale  — che  io  lessi  con  vivo 
compiacimento  — con  savia  scelta,  con  opportune 
osservazioni  personali,  con  esposizione  sobria,  offre 
una  lucida  sintesi  di  questa  parte  della  letteratura 
pedagogica  straniera  e rende  conto  anche  delle  più 
importanti  istituzioni  relative  allo  studio  delle  lingue 
moderne. 

Per  essere  sincero  e schietto,  io  debbo  dire  che 
in  qualche  punto  non  posso  accostarmi  alT opinione 
della  còlta  e valorosa  scrittrice  ; ma,  nell’  insieme, 
il  libro  è buono,  soddisfa  a un  bisogno  reale  della 
scuola  italiana  e sarà  letto  con  piacere  e grande 
profitto  dai  genitori,  dalle  persone  che  attendono 
all’educazione  dei  figliuoli,  e dagl’ insegnanti  tutti  ; 
e mi  auguro  che  diventi  il  vacieinecmn  dei  profes- 
sori di  lingue  moderne. 

Roma,  17  marzo  1907. 


Luigi  Credaro. 


I metodi  debbono  essere  in  uno  stato 
di  continuo  perfezionamento. 

Albertina  Necker  de  Saussure. 

La  p7Hma  idea  di  questo  sc7'itto  mi  venue  alla  unente  7iel- 
rap7'ile  del  igoq,  sotto  il  portico  della  nostra  Università. 

hi  quei  giorni  la  Sapienza  era  animata,  piii  che  dagli 
studenti,  dai  candidati  ai  diplomi  di  lingue  straniere  ; chi  par- 
lava francese,  chi  inglese,  chi  tedesco  ; si  sai'ebbe  detto  d’essere 
snl  ponte  d’un  bastimento  transatlantico.  Ma  bastava  tendere 
V orecchio  ai  discorsi  per  disingayinarsi  subito.  I nomi  dei 
grandi  poeti  stranieri  echeggiavano  sotto  le  a^itiche  volte,  in- 
sieme con  quelli  degli  autori  di  grammatiche  e dei  membri 
delle  commissioni  esaminatrici.  « M’ hanno  detto  che  il  profes- 
sore d’inglese  ama  lo  Shakespeare  piu  d’ un  inglese  autentico  », 
esclamava  l’uno.  « Io  temo  la  grammatica  stoinca,  perche  non 
so  il  latino  »,  ossei'vava  una  signoiùna.  « Ed  io  penso,  diceva 
un  terzo,  che  il  pi'esidente  è un  7ioto  pedagogista  (i),  ^ chi  sa 
come  ci  scorticherà  alla  prova  di  metodo  ». 

L’idea  d’un  professore  di  pedagogia,  il  quale  potesse  dare 
importanza  a quella  prova,  tenuità  di  solito  in  ben  poco  conto , 
pi'ovocò  lo  sgomento  generale,  poiché  quasi  nessuno  ci  si  era 
preparato. 

Invero  in  Italia  si  considera  così  poco  la  differe^iza  fra  il 
sapere  e l’msegnare , che  aìiche  i candidati  ai  diplomi  di  Imgue, 
i qiiali  debbono  superare  una  prova  speciale  di  metodo,  geiie- 
ralmente  non  se  ne  occupano  affatto  ; non  dàmio  alcun  indi- 


(i)  Il  prof.  Luigi  Credaro. 
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rizzo  pedagogico  odia  loro  cidtiira;  no7i  fanno  quel  lavoì'o  di 
selezione  e di  trasfoi'niazione  della  materia  appresa  in  materia 
adatta  alla  unente  dei  ragazzi,  che  dovrebbe  distinguere  i sem- 
plici conoscitori  d’una  lingua  dai  prof essoì'i  della  Imgua  stessa. 

E ciò  e tanto  vero  che  7ion  esistoiio  7ieppure  i libi'i  neces- 
sari  ad  ttna  tale  preparazioiie . 

Io  vorrei,  col  presente  scritto,  l'iparare  a questa  defcienza, 
avviando  all’ insegnamento  delle  lingue  coloro  che  dovranno  pra- 
ticarlo, e facendoli  inoltre  entrare  nello  sph'ito  di  quella  in- 
forma moderna,  che  vuole  sostituito  al  metodo  grammaticale 
il  metodo  diretto.  Ciò  non  solo  perche  io  sono  favorevole  al 
metodo  diretto,  ma  anche  perche,  data  la  sua  grande  diffusione 
all’ estero,  un  professore  che  non  ne  avesse  mai  sentito  parlai'e, 
potrebbe  oggi  paragonarsi  ad  un  fisico  che  non  conoscesse  i 
raggi  X ; e perche  esso  s’incammina  ad  essere  ufficialmente 
introdotto  in  Italia. 

L’ Associazione  nazionale  fra  i professori  di  lingue  stra- 
niei'e,  per  mezzo  del  Bollettino  di  filologia  moderna,  che 
ne  e l’organo,  lavora  a quest’intento  da  ben  dodici  anni,  ed 
ha  anche  presentato  al  Ministero  uno  schema  di  programma 
compilato  secondo  le  teoi'ie  modemie  (i),  incoraggiata  dalla  cir- 
colare ministeriale  (2)  che  raccomanda  ai  professali , specie  nei 
primi  mesi,  di  non  scostarsi  dal  metodo  intuitivo,  e dice  che 
« r insegnamento  del  francese  nèl  primo  semestre  della  scuola 
tecnica  e complementare  dovrà  essere  del  tutto  pratico  e diretto, 
afflnchò  i giovani,  da  una  parte  non  siano  disorientati  da  un 
brusco  mutamento  di  metodo,  dall’altra  abbiano  agio  di  acqui- 
stare un  piccolo  patrimonio  di  vocaboli,  e di  addimesticarsi  con 
le  forme  della  nuova  lingua  ». 

Un  passo  dunque  si  e già  fatto,  e tutto  lascia  supporre 
che  fra  breve  i programmi  di  lingue  delle  scuole  medie  saranno 


(1)  Vedi  Bollettino  di  filologia  moderna,  giugno-luglio  1905. 

(2)  Vedi  circolare  n.  45,  del  31  maggio  1905,  diretta  ai  R.  Provve- 
ditori e ai  direttori  delle  scuole  secondarie,  nel  Bollettino  dell’ Istmizionc  pub- 
blica, n.  22,  Roma,  i»  giugno  1905. 
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ispwati  al  metodo  diretto.  Evitiamo  che  i neo-professori^  avendo 
di  esso  soltanto  nn  coyicetto  vago  od  inesatto,  ìie  provino  sgo- 
mento od  imbarazzo,  e facciano  invece  che,  sapendo  con  pre- 
cisione in  che  cosa  coìisista,  lo  accolgano  benigìiamente , lieti 
di  poter  esplicare  la  py'opyda  attitudine  ed  energia  a vayitaggio 
delVinsegìiamento  delle  lingue  vive,  che  sono  parte  così  impor 
tayite  della  cultura  modemia. 

Le  fonti  alle  quali  ho  attinto  si  trovano  indicate  nella  biblio- 
gi'afa  che  segue  ; a queste  vanno  aggiunte  le  note  da  me  pi'ese 
a Ginevra,  nelV estate  del  igoi,  dicrante  un  corso  di  metodo 
del  prof.  Zbinden,  al  qytale  mi  è grato  esprimere  la  mia  rico- 
oioscenza,  per  avermi  geyitilmente  permesso  di  usarne. 
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PARTE  1. 


Metodologìa  delle  lìngue  viventi 


CAriTOLo  I.  — Del  metodo  d’insegnamento  in  generale. 

« Veri  strumenti  delle  scienze  i me- 
todi sono  per  gl’istitutori  ciò  che  gli 
istitutori  sono  per  gli  alunni  » . 

Talleyrand. 

Metodo,  come  lo  dice  V etimologia  della  parola,  è 
la  via  (odos)  per  raggiungere  un  certo  fine. 

Nel  campo  della  scienza  il  metodo  è la  via  logica 
che  conduce  alla  conoscenza  e che  serve  alla  ricerca  o 
alla  dimostrazione  di  verità  scientifiche. 

vSi  distingue  il  metodo  della  scienza  in  induttivo  e de- 
duttivo. 

Il  metodo  induttivo  è quello  che  parte  dai  casi  concreti 
e particolari  e da  essi  risale  ai  concetti  ed  alle  leggi 
generali.  Il  metodo  deduttivo  procede  inversamente,  cioè 
parte  dai  principi  o dalle  leggi  generali,  e da  essi  di- 
scende ai  casi  particolari. 

Nell’  insegnamento,  il  metodo  è la  via  per  trasmet- 
tere ad  altri  le  proprie  conoscenze.  In  esso  dobbiamo 
quindi  considerare  la  conoscenza  da  apprendere,  la  per- 
sona che  vuole  apprenderla  e infine  il  maestro  che  agisce 
da  intermediario,  da  filo  conduttore. 

vStabilire  una  corrente  ininterrotta  di  simpatia  tra  chi 
vuole  imparare  e la  conoscenza  da  imparare,  appianare 
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gli  ostacoli,  evitare  gli  urti,  fare  che  si  avvicinino  gra- 
datamente e quasi  impercettibilmente  fino  a che  l’ una 
diventi  elemento,  sostanza  dell’  altro  ; questa  è la  mis- 
sione alta  e bella,  ma  senza  dubbio  difficile,  del  maestro, 
e questi  sono  i problemi  di  cui  si  occupa  il  metodo.  Il 
quale  deve  conformarsi  all’oggetto,  al  soggetto  ed  anche 
al  maestro  ; anzi,  maestro  e metodo  formano  un  tutto 
indivisibile,  ed  ogni  maestro  bisogna  che  ne  possegga 
uno  proprio,  il  quale  si  addica,  oltre  che  alla  materia 
d’ insegnamento  e agli  scolari,  alla  natura  sua,  alle  sue 
speciali  attitudini,  alle  sue  idee  « Il  maestro  deve  es- 
ser l’anima  della  classe  e la  méthode  c’est  lui  » (i),  diceva 
giustamente  M.lle  Crocheté  nel  1900,  al  Congresso  inter- 
nazionale dell’  insegnamento  delle  lingue  moderne  di  Pa- 
rigi ; ciò  non  esclude  peraltro  che  vi  siano  dei  principi 
applicabili  o a tutti  gl’  insegnamenti  in  generale,  o ad 
alcune  particolari  discipline,  che  è bene  siano  conosciuti 
e seguiti  da  ogni  maestro. 

Come  nel  campo  della  scienza,  anche  nell’  insegna- 
mento si  possono  avere  un  metodo  induttivo  ed  un  me- 
todo deduttivo,  secondo  che  prima  s’insegnano  le  leggi 
e poi  si  applicano  ai  casi  particolari,  o si  mostrano  prima 
i casi  particolari  e da  essi  si  fa  risalire  1’  alunno  alla 
legge. 

Cosi,  ad  esempio,  nelle  lingue,  volendo  insegnare  una 
regola  di  grammatica,  il  maestro  può  tanto  enunciarla 
e poi  dare  gli  esempi,  quanto  considerare  vari  esempi, 
raffrontarli,  farne  notare  le  somiglianze  e le  differenze, 
fino  a giungere  alla  regola. 

Varie  sono  le  circostanze  che  determinano  quale  di 
questi  due  metodi  sia  nei  singoli  casi  più  opportuno,  ma 
nella  scelta  è d’ importanza  fondamentale  tener  conto  del 
fine  al  quale  si  mira. 

Ora  il  fine  dell’  insegnamento  d’una  lingua  non  è già* 


(i)  Vedi  DÉnjker,  Procès  verbaux,  pag.  3. 
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di  condurre  alla  conoscenza  d’un  dato  numero  di  regole, 
grammaticali,  bensì  di  condurre  alla  conoscenza  della 
lingua  stessa,  quale  essa  appare  in  realtà,  cioè  formata 
da  un  insieme  di  particolarità,  di  casi  speciali  e con- 
creti ; e le  regole  sono  soltanto  un  mezzo  per  ottenere 
questo  fine. 

Bisogna  tener  inoltre  presente  che  il  metodo  deve 
conformarsi  agli  alunni,  e variare  specialmente  secondo 
il  numero  e l’età:  il  metodo  per  T insegnamento  indivi- 
duale dovrà  quindi  differire  dal  metodo  per  1’  insegna- 
mento collettivo;  il  metodo  per  l’insegnamento  ad  adulti 
dovrà  differire  dal  metodo  per  l’insegnamento  a giovani. 

Noi  intendiamo  occuparci  dell’  insegnamento  collet- 
tivo delle  lingue  ad  alunni  delle  scuole  secondarie,  la 
cui  età  sia  tra  i dieci  e i diciotto  anni. 

Orbene,  tutta  la  pedagogia  moderna  ha  dimostrato 
come  il  processo  d’ induzione  sia  molto  più  adatto  alla 
mente  dei  giovani  che  non  il  processo  di  deduzione  : 
mentre  difficilmente  i ragazzi  riescono  a comprendere 
subito  il  significato  d’una  regola  generale,  d’un’afferma- 
zione  astratta,  se  il  maestro  ha  scelto  bene  gli  esempi 
e li  ha  fatti  loro  osservare  convenientemente,  essi  com- 
prendono facilmente  la  regola  che  poi  dovranno  impa- 
rare a memoria  ; e seppure  non  la  impareranno  non  sarà 
un  gran  male,  purché  l’abbiano  intesa  e la  sappiano  ap- 
plicare. 

Validissimo  ausilio  dell’induzione  è,  sopratutto  nelle 
prime  età,  la  intuizione,  che  consiste  non  nell’ esporre  o 
descrivere  il  caso  particolare,  ma  nel  farlo  cadere  senz’altro, 
sotto  i sensi  dell’alunno.  Fra  i molti  pedagogisti  che 
scrissero  a favore  dell’intuizione,  citeremo  il  Gabelli  (i): 

« L’  istruzione  nostra  comincia  dai  sensi , col  toccare, 
coll’udire,  col  vedere.  Toccando,  udendo,  vedendo  cose 


(i)  IJ istruzione  in  Italia,  Scritti  di  Aristide  Gabelli,  parte  I,  pag.  loi 
seg.;  Bologna  (Zanichelli),  1891. 
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simili,  ossia  ricevendo  dagli  oggetti  esteriori  impressioni 
somiglianti,  ci  si  fermarono  in  mente  le  loro  immagini 
o i loro  tipi...  Ma  un’idea  generale  non  l’abbiamo  veduta 
mai,  perchè  tutto  quello  che  esiste  al  mondo  è partico- 
lare, vale  a dire  ogni  cosa  differisce  dall’altra,  per  quanto 
a primo  aspetto  possa  somigliarle.  Perciò  le  idee  gene- 
rali non  sono  che  astrazioni,  non  esistono,  cioè,  fuorché 
nella  mente  umana,  la  quale  ci  arriva  bensì,  ma  non  a 
un  tratto,  non  di  botto,  dovendo  cavarle  dalla  percezione 
delle  cose  particolari  ». 

La  prova  definitiva  della  buona  scelta  del  metodo  si 
ha  naturalmente  dalla  riuscita  deU’alunno  al  termine  del- 
r insegnamento,  ma  ne  è anche  un  grande  indizio  l’in- 
teressamento che  egli  vi  pone,  e ne  pone  moltissimo  alle 
lezioni  d’intuizione:  ciò  significa,  dunque,  che  durante 
queste  lezioni  la  sua  attività  non  rimane  inoperosa  e che 
il  nuovo  alimento  acquistato  dal  suo  cervello  gli  con- 
viene tanto  ch’egli  lo  assimila,  quasi  inconsapevole  dello 
sforzo  che  pur  deve  costargli  un  tale  lavoro. 

Per  quanto  si  determinino  i principi  per  un  dato  in- 
segnamento in  un  dato  ordine  di  scuole,  si  presentano 
sempre  in  pratica  numerosi  casi  speciali  che  nessun  trat- 
tato di  metodo  può  prevedere  e considerare,  ed  è un 
bene,  perchè  altrimenti  il  maestro  sarebbe  un  semplice 
strumento  ed  il  suo  compito  sarebbe  ridotto  ad  un  puro 
meccanismo.  Invece,  come  abbiamo  già  detto,  egli  deve 
essere  l’anima  dell’  insegnamento,  e sebbene  si  sia  scritto 
molto  su  metodo  e metodi,  resta  sempre  da  pensare,  da 
fare,  da  scoprire  a chi  insegna;  anzi,  ogni  nuovo  sistema 
è una  via  aperta,  nella  quale  ciascuno  può  fare  nuove 
scoperte,  traendo  profitto  di  tutte  le  attitudini  personali. 
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Capitolo  II.  — Lingue  morte  e lingue  vive. 

Il  metodo  grammaticale. 

« Modern  languages  want  to  be  trea- 
ted  as  living,  and  thè  method  of  tea- 
ching  them  must  be  as  elastic  and  adap- 
table  as  life  is  restless  and  variable  ;■> . 

Jespersen. 

Nell’  insegnamento  delle  lìngue  si  dimentica  di  solito 
di  separare  le  lingue  morte  dalle  lingue  vive,  mentre 
questa  scissione  ha  un’importanza  capitale.  Come  abbiamo 
visto,  il  metodo  d’insegnamento  deve  essere  determinato 
dal  fine.  Ora  poiché  noi  non  stiamo  mai  a contatto  con 
antichi  greci  o romani,  mentre  possiamo  incontrarci  spes- 
sissimo con  francesi,  inglesi,  tedeschi,  ne  deriva  che  le 
lingue  morte  si  studiano  con  fine  esclusivamente  lette- 
rario o scientifico,  le  lingue  vive  anche  con  fine  pratico, 
e quindi  sarebbe  assurdo  il  voler  applicare  un  medesimo 
metodo  alle  une  ed  alle  altre. 

Per  molto  tempo  si  è commesso  questo  grave  errore, 
che  è stato  ed  è tuttora  di  grande  ostacolo  agli  studiosi. 
Si  può  comprendere  che  tale  distinzione  non  venisse 
fatta  ai  tempi  in  cui  le  lingue  classiche,  e sopratutto  il 
latino,  fiorivano  a fianco  delle  altre;  ma  essa  ha  ben  mo- 
tivo di  esistere  oggi  che  il  greco  antico  ed  il  latino  sono 
diventate  lingue  morte,  mentre  altre,  quali  il  francese, 
l’inglese,  il  tedesco,  vivono  e fervono  tra  i popoli  civili. 
I.e  prime  rimangono  tuttavia  indispensabili  allo  scien- 
ziato ed  al  letterato,  allo  studioso  dell’arte  e della  cultura 
antica;  ma  le  seconde,  in  grazia  di  quel  progresso  che 
ha  resi  cosi  frequenti  e facili  ì rapporti  internazionali, 
sono  diventate  strumenti  indispensabili  alUi  grande  mag- 
gioranza delle  persone  colte. 

Il  maestro  di  lingue  morte  potrà  dirsi  dunque  pago 
quando  gli  alunni  saranno  in  grado  dì  leggere  gli  autori 
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comprendendoli,  gustandone  le  bellezze  ; il  maestro  di 
lingue  vive  ha  un  compito  molto  più  vasto,  più  com- 
plesso, e,  oserei  dire,  più  difficile.  Egli  deve  condurre 
gli  alunni: 

a comprendere  la  lingua  parlata; 

2^  a parlarla  con  scorrevolezza  e correttezza  di 
espressione  e di  pronuncia; 

3°  a leggere  correntemente  e comprendere  prose  e 
poesie  ; 

4®  a scrivere  correttamente. 

Egli  inoltre  dovrà  servirsi  della  lingua  che  insegna 
come  d’un  mezzo  per  dare  a’  suoi  discepoli  - nei  limiti 
concessi  dal  tempo  e regolandosi  secondo  l’indole  della 
scuola  - un  concetto  delle  bellezze  naturali  ed  artistiche 
del  paese  ove  questa  viene  parlata,  delle  industrie  e dei 
rami  più  importanti  del  commercio,  degli  usi  e costumi 
degli  abitanti,  per  metterli  al  corrente  degli  studi,  delle 
scoperte  più  recenti,  della  letteratura  moderna. 

- . Così  essi  potranno  acquistar  le  basi  di  una  nuova  cul- 
tura vasta,  piacevole  ed  utile  ad  un  tempo  ; potranno, 
anche  fuori  dei  banchi  della  scuola,  vivere  per  mezzo  di 
libri,  giornali,  riviste,  la  vita  dei  paesi  lontani,  ai  quali 
li  legano  quei  vincoli  di  simpatia  o d’interesse  che  li 
indussero  a studiarne  la  lingua;  potranno,  andando  un 
giorno  all’estero,  trattare  facilmente  di  studi  e d' affari 
senza  fare  quelV appre7itissage  che  costa  così  caro  a chi 
viaggia. 

In  Italia,  mentre  ormai  tutti  convengono  che  lo  studio 
delle  lingue  vive  debba  condurre,  oltre  che  a leggerle 
ed  a scriverle,  a parlarle  e comprendere  chi  le  parla,  il 
concetto  ch’esso  debba  essere  anche  un  mezzo  per  al- 
largare la  cultura  dando  ad  essa  un  carattere  interna- 
zionale, è ancora  pochissimo  diffuso.  Non  ne  troviamo 
alcuna  traccia  nei  vigenti  programmi  governativi,  e sol- 
tanto in  questi  ultimi  anni  cominciano  ad  apparire  testi 
nei  quali,  fra  i soliti  brani  classici  d’autore,  sono  stati 


scelti  quelli  più  atti  a dare  le  nozioni  suddette  ed  ag- 
giuntine altri  compilati  appositamente  secondo  questo 
concetto  moderno. 

A ciò  invece  s’ispira  l’insegnamento  delle  lingue  in 
molte  nazioni  straniere  e particolarmente  in  Germania, 
la  terra  classica  della  pedagogia,  dalla  quale  partì  la 
geniale  idea  che  fu  approvata  fin  dal  1892  al  Congresso 
dei  filologi  moderni,  e che  da  allora  in  poi  si  svolse  e si  per- 
fezionò. 

Miss  Brebner  (i),  nel  suo  lavoro  sull’  insegnamento 
delle  lingue  in  Germania,  ci  narra  quanta  importanza  si 
dia  a questo  insegnamento,  detto  dei  realien,  intendendo 
per  realien  non  solo  gli  oggetti  materiali,  ma  anche,  se- 
condo la  definizione  del  Breul,  « i fatti  e gli  studi  atti 
ad  illustrar  la  vita  ed  il  pensiero  stranieri,  i costumi  e 
le  istituzioni  nei  differenti  periodi  ». 

Naturalmente  tali  nozioni  saranno  tanto  più  efficaci 
se  impartite  da  professori  i quali,  avendo  vissuto  qualche 
tempo  all’estero,  possano  aggiungere  alle  descrizioni  dei 
luoghi  e degli  individui  ed  alle  narrazioni  dei  fatti,  tutta 
una  parte  di  impressioni  personali  che  le  renderanno  più 
attraenti  e ne  daranno  imagine  più  vivace. 

Il  metodo  che,  adottato  in  origine  (e  si  può  discu- 
tere se  a proposito)  per  le  lingue  classiche,  venne  poi 
inopportunamente  applicato  alle  lingue  vive,  è il  metodo 
chiamato  grammaticale,  fondato,  come  lo  dice  il  nome 
stesso,  essenzialmente  sulla  grammatica,  che  costituisce 
il  nucleo  di  tutto  l’insegnamento. 

Questo  metodo  considera  lo  studio  delle  lingue,  più 
che  come  fine  a se  stesso,  come  un  mezzo  per  quadrare 
la  mente  dei  ragazzi,  educandoli  al  ragionamento  ed  alla 
riflessione;  e (particolarmente  quanto  al  latino  pei  popoli 
che,  come  il  nostro,  parlano  lingue  da  esso  originate)  quale 
un  aiuto  a far  meglio  conoscere  l’idioma  nazionale,  abi- 


(i)  Vedi  Brebner,  cap.  IV. 


— 8 


tuando  gli  studiosi  a comprendere  il  valore  esatto  delle 
parole,  ad  usarne  con  proprietà  e purezza. 

Ne  deriva  la  necessità  d’un  esame  sistematico  e par- 
ticolareggiato della  morfologia  e della  sintassi,  il  quale 
possa  contribuire  a dar  vigore  alle  facoltà  intellettuali, 
e di  continui  confronti  con  la  lingua  madre,  che  si  risol- 
vono nello  studio  della  grammatica  comparata  e princi- 
palmente negli  esercizi  di  traduzione,  affine  di  dar  rilievo 
alla  struttura  di  detta  lingua  e renderne  più  sicuro  il  pos- 
sesso. S’intende  poi  che,  visto  che  le  lingue  classiche  si 
scrivono  poco  e non  si  parlano  punto,  il  metodo  gramma- 
ticale, creato  per  esse,  trascura  l’ insegnamento  del  com- 
porre e della  conversazione  e dà  la  preferenza  al  linguag- 
gio letterario  sul  linguaggio  familiare. 

Quando  si  è applicato  quel  metodo  alle  lingue  mo- 
derne, si  è compresa  a poco  a poco  la  necessità  di  questi 
altri  insegnamenti;  ma  che  cosa  è avvenuto?  che  essi  sono 
stati  aggiunti,  non  attribuendovi  la  dovuta  importanza,  e 
lasciando  il  primato  ad  altri,  i quali  invece  avrebbero  do- 
vuto andare  in  seconda  linea,  trattandosi  di  lingue  mo- 
derne, le  quali  hanno  maggior  bisogno  d’essere  apprese 
nella  parte  viva  e pratica,  che  non  nella  parte  classica 
e teorica;  di  lingue  le  quali,  avendo  già  un  compito  così 
vasto  per  rispondere  ai  bisogni  di  chi  le  studia,  dove- 
vano e debbono  venir  apprese  prima  di  tutto  per  se  stesse, 
non  come  mezzo  per  far  fare  alla  mente  una  ginnastica, 
e sopratutto  senza  la  preoccupazione  continua  del  con- 
fronto con  la  lingua  madre,  che  riduce  lo  studio  delle 
altre  ad  un  puro  esercizio  di  traduzione.  Quella  ginna- 
stica si  farà  ugualmente,  quel  confronto  potrà  venire  sta- 
bilito di  tanto  in  tanto;  ma  in  massima  per  le  lingue 
moderne  ci  vuole  un  tutt’altro  metodo,  un  metodo  che, 
mirando  diritto  alla  meta,  dia  loro  il  valore  di  lingue 
vive,  separandole  con  un  taglio  netto  dalle  lingue  morte, 
invece  di  assimilarle  con  esse. 

Tale  il  problema  che  si  è presentato  ai  professori  di 
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lingue,  visti  i risultati  poco  sodisfacenti  dei  vecchi  si- 
stemi, un  problema  che  originò  lotte  e discussioni,  par- 
ticolarmente in  Germania,  e che  sembra  ormai  risolto  con 
una  riforma,  la  quale  dà  all’ insegnamento  delle  lingue 
vive  un’  intonazione  affatto  diversa  da  una  volta. 

E di  queste  lingue  che  noi  intendiamo  occuparci,  ri- 
ferendoci più  particolarmente  al  francese,  all’inglese  ed 
al  tedesco,  che  si  studiano  nelle  nostre  scuole  secon- 
darie. 


Capitolo  III.  — Del  metodo  diretto  in  generale. 

« Une  langue  étrangère  doit  étre  en- 
seignée  par  elle-méme  et  pour  elle- 
in  ém  e » . 

{Instructions  francaises,  1890). 


Dalla  fusione  di  parecchi  metodi,  sostenuti  dagli  uni 
o dagli  altri  riformisti,  e battezzati  con  un’  infinità  di 
nomi  (metodo  anti-classico,  anti-grammaticale,  concreto, 
oggettivo,  intuitivo,  naturale,  razionale,  metodo  della  let- 
tura, ecc.),  è sorto  quel  metodo  che  ormai  sembra  desti- 
nato a trionfare  sugli  altri  per  la  buona  prova  fatta  do- 
vunque fu  adottato,  e che  si  chiama  comunemente  metodo 
diretto. 

Perchè  diretto?  Perchè,  contrariamente  ai  vecchi  si- 
stemi i quali  conducevano  alla  conoscenza  della  lingua  stra- 
niera, passando  sempre  prima  per  l’ intermediario  del- 
l’idioma materno,  esso  tende  a sopprimere  il  più  possibile 
l’uso  di  questo  intermediario,  e ciò  a fine  di  condurre 
gli  alunni  a pensare  direttameyite  in  quelle  lingue  ; non 
più  come  una  volta  indirettamente  passando  sempre  per 
la  trafila  inutile  ed  inceppante  della  traduzione.  Eviden- 
temente il  metodo  diretto  è un  metodo  a base  intuitiva, 
poiché,  se  per  esempio  per  far  comprendere  agli  alunni 
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il  significato  della  parola  francese  table  non  gli  vogliamo 
più  dire  la  parola  italiana  corrispondente  tavola,  non  re- 
sta altro  mezzo  che  porgli  una  tavola  sotto  gli  occhi! 
E questo  mezzo,  si  notò,  è più  rapido  ed  efficace  del- 
l’altro, perchè  semplifica  l’operazione  mentale,  mettendo 
le  parole  della  lingua  straniera  in  rapporto  diretto  con 
le  idee  da  esse  espresse,  e perchè  si  giova  dell’aiuto 
dei  sensi. 

Nè  r intuizione  può  essere  soltanto  nta  anche 

indiretta  secondo  che  è stimolata  da  persone,  da  animali, 
o cose  reali,  oppure  da  riproduzioni  di  persone,  animali 
o cose.  Le  lezioni  d’ intuizione  diretta  consisteranno  nel- 
r insegnare  all’alunno  tutto  il  vocabolario  relativo  alle 
persone  ed  alle  cose  che  gli  stanno  da  presso  a partire 
da  lui  stesso.  Le  lezioni  d’ intuizione  indiretta  trarranno 
oggetto  dal  contenuto  di  quadri  murali  composti  espres- 
samente per  l’insegnamento  delle  lingue  straniere  (vedi 
Parte  I,  cap.  VI),  ovvero  di  stampe,  fotografie,  incisioni 
delle  quali  ci  sembri  opportuno  far  uso. 

ùla  l’intuizione  diretta  e la  indiretta  risultano  insuf- 
ficienti all’insegnamento  completo  d’ima  lingua,  in  quanto 
è difficile  poter  presentare  agli  alunni,  sia  in  natura,  sia 
riprodotti,  tutti  gli  oggetti  eh’  essi  debbono  imparare  a 
nominare;  e inoltre  le  imagini  non  permettono  d’inse- 
gnare la  lingua  dell’azione  poiché,  non  potendo  rappre- 
sentare che  un  solo  atto  per  volta,  immobilizzano,  per 
cosi  dire,  le  persone  e le  cose. 

' Allora  interviene  l’associazione  delle  idee  che  da  al- 
cuni viene  considerata  come  una  terza  forma  d’intuizione, 
\ intuizione  mentale,  «per  la  quale  l’ imaginazione,  partendo 
da  un’azione  figurata,  si  rappresenta  la  serie  degli  atti 
successivi  che  la  precedono  o la  seguono  immediatamente. 
Tutti  questi  atti  formano  come  gli  anelli  d’una  stessa 
catena.  Dal  momento  in  cui  possediamo  il  primo,  gli  altri 
seguono  naturalmente.  È noto  che  il  professore  francese 
(3-ouin  ha  unito  il  suo  nome  a questa  forma  speciale 


deir  intuizione  facendone  la  base  del  suo  metodo  delle 
serie»  (i). 

Egli  racconta  come  la  vista  di  un  bambino  che  esa- 
minava un  mulino  in  tutti  i suoi  particolari,  assimilando 
le  nozioni  suggerite  dagli  oggetti,  ed  esprimendo  tutte 
le  idee  con  ordine,  fosse  stata  per  lui  una  rivelazione. 
« Osservando  il  giuoco  di  questo  bimbo  — dice  egli  — 
l’uomo  adulto  poteva  notare  come  la  percezione  diventi 
concezione,  poteva  afferrare  i principi  della  classifica- 
zione, poteva  vedere  come  il  bimbo  assimili  la  sua  lingua 
madre,  proposizione  per  proposizione,  e non  parola  per 
•parola,  e poteva  convincersi  della  grandissima  importanza 
del  verbo,  come  il  pernio  o l’asse  principale  del  sistema 
linguistico  della  natura  » (2). 

Ma  r intuizione  e l’associazione  delle  idee  non  sono 
forse  il  mezzo  per  l’apprendimento  della  lingua  madre? 
E per  r intuizione  diretta  che,  bimbi,  imparammo  a bal- 
bettare le  prime  parole  ; l’ intuizione  indiretta  ci  per- 
mise di  conoscere  tuttociò  che  era  contenuto  nei  qua- 
dri appesi  alle  pareti  del  giardino  d’ infanzia  e con  l’as- 
sociazione delle  idee  le  nostre  conoscenze  si  estesero  al 
di  là  di  ciò  che  cadde  direttamente  sotto  i nostri  sensi. 

« Può  sembrare  a prima  vista  — dice  lo  Schweitzer  (3) 
— che,  facendo  appello  sopra  tutto  ai  sensi,  il  metodo 
diretto  sia  incapace  di  spiegare  i termini  astratti.  Ma  il 
bambino  che  apprende  la  sua  lingua  madre,  acquista  egli 
dunque  le  idee  astratte  altrimenti  che  per  mezzo  delle 
impressioni  ricevute  dai  sensi?  Le  divisioni  del  tempo, 
nozioni  essenzialmente  astratte,  non  sono  esse  indicate 
dall’alternarsi  della  luce  e dell’oscurità,  dal  ritorno  pe- 


(1)  Vedi  Coi. LARI),  pag.  15. 

(2)  Vedi  Holmes,  cap.  VII;  e R.  Kkon,  Die  Methode  iìoiiin  oder 
das  serien  System  in  Tìieorie  2md.  praxis,  2 aufl.  Marburg,  1900. 

(3)  Vedi  Schweitzer,  p.  v. 
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riodico  delle  trasformazioni  della  natura?  La  gioia  e la 
tristezza  non  si  manifestano  esse  con  segni  esteriori?  In- 
fine le  parole  che  esprimono  le  qualità  morali  del  buon 
alunno,  come  il  garbo,  l’obbedienza,  l’attenzione,  l’esat- 
tezza, non  contengono  esse  la  sintesi  d’una  serie  d’atti 
puramente  materiali? 

Qualsiasi  locuzione  astratta  sta  dunque  all’  apice  di 
una  serie  di  fenomeni  sensibili  ; tocca  al  metodo  di  col- 
legare gli  anelli  della  catena  che  conduce  a quella  ». 

Sicuro,  il  metodo  diretto  s’ ispira  a quel  procedimento 
logico  e naturale  col  quale  il  bambino  apprende  la  lin- 
gua madre  ; ma  non  lo  imita  in  tutto. 

Esso  differisce  dal  metodo  naturale  o materno,  col 
quale  è sovente  confuso,  poiché  tiene  conto  della  diffe- 
renza che  passa  fra  il  bimbo  che  impara  la  propria  lin- 
gua, e l’alunno  che  ne  apprende  un’altra  nelle  nostre 
scuole. 

« La  situazione  — dice  il  Collard  (i)  — è ben  mu- 
tata. Innanzi  tutto  l’alunno  possiede  già  una  lingua,  vale 
a dire  un  vocabolario,  una  grammatica,  dei  modi  d’espri- 
mersi ; egli  vuol  dunque  apprendere  una  seconda  lingua, 
mentre  la  prima  tende  ad  insinuarsi  di  frequente  fra  l’og- 
getto mostrato  e la  sua  denominzione  in  una  nuova  lingua; 
inoltre  egli  non  ha  più,  allo  stesso  grado  del  bambino, 
la  facoltà  d’ imitazione  irriflessiva  ; infine  egli  consacra, 
nelle  sue  lezioni,  soltanto  un  piccolo  numero  d’ore  allo 
studio  d’una  lingua  straniera,  nè  si  trova  solo  a quat- 
tr’occhi col  suo  maestro,  il  quale  invece  deve  distribuire 
le  domande  fra  tutta  la  classe.  Queste  condizioni  sono 
sfavorevoli  al  nostro  scolaro.  Ma  ve  ne  sono  altre  pro- 
pizie : la  sua  intelligenza  ’si  è svolta,  la  memoria  si  è 
rinforzata,  egli  ha  acquistato  un  certo  numero  di  nozioni, 
sa  fare  uno  sforzo  di  volontà  ». 

Si  aggiunga  che  gli  oggetti  che  gli  presentiamo,  es- 


(i)  Vedi  Collard,  pag.  io. 


sendogli  già  noti,  non  hanno  più  l’attrattiva  che  avean 
la  prima  volta,  di  sodisfare  alla  sua  curiosità  e al  desi- 
derio di  sapere,  e che  l’elemento  in  cui  egli  vive  tende 
di  continuo  a cancellare  dalla  sua  mente  le  impressioni 
ricevute  in  iscuola  durante  le  lezioni  di  lingue  straniere, 
mentre  favorisce  e coadiuva  l’apprendimento  della  lingua 
nazionale.  Non  è senza  motivo,  che  le  persone  le  quali 
conoscono  meglio  le  lingue  straniere,  sono  in  generale 
quelle  che  si  sono  sottratte  per  qualche  tempo  a quell’ele- 
mento, stando  fin  dall’infanzia  a contatto  continuo  con 
governanti  ed  istitutrici  straniere,  o andando  per  qualche 
tempo  all’estero  a immergersi,  come  dicono  taluni,  in  un 
bagno  di  francese,  di  tedesco  o d’inglese. 

A quelle  persone  fu  d’uopo  aprir  bene  le  orecchie 
per  comprendere  la  nuova  lingua;  fu  d’uopo  parlarla 
per  farsi  intendere  ; a poco  a poco  la  necessità  è diven- 
tata virtù. 

Noi  non  possiamo  disconoscere  che  l’ insegnamento 
delle  lingue  straniere  nella  scuola  offre  grandi  difficoltà  ; 
ma  possiamo  e dobbiamo  tentare  di  appianarle  col  trarre 
il  maggior  profitto  dalla  pluralità  degli  alunni,  stimolan- 
done l’emulazione  e rendendo  vivace  e piacevole  la  le- 
zione; col  dare  alla  classe  un’intonazione  straniera,  che 
li  trasporti  a parlar  la  nuova  lingua.  La  loro  intelligenza 
più  vivida  e il  fatto  stesso  ch’essi  conoscono  già  la  strut- 
tura d’ un’  altra  lingua,  ci  permetteranno  di  metterli  in 
possesso,  nelle  poche  ore  disponibili,  di  un  capitale  pre- 
zioso e capace  di  rendere  alti  frutti,  e d’ intraprendere, 
assai  più  presto  che  non  si  faccia  per  l’idioma  materno, 
uno  studio  teorico;  ma  s’intende,  senza  che  questo  dan- 
neggi la  parte  pratica,  e tenendo  sempre  presente  che, 
se  essi  non  sono  più  bimbi,  non  sono  neppure  uomini, 
e che  le  astrazioni  e le  teorie  costituiscono  ancora,  per 
loro,  un  cibo  difficilmente  digeribile. 

Noi  abbiamo  dinanzi  giovani  fra  i dieci  e i diciotto 
anni,  vale  a dire  in  un’età  favorevolissima  all’apprendi- 
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mento  completo  delle  lingue  ; oserei  dire  nell’età  più  fa- 
vorevole, ]:)OÌchè,  se  fosser  più  piccini  non  potrebbero 
impararne  la  teoria,  e se  fosser  più  adulti,  la  parte  pra- 
tica costerebbe  maggior  fatica  data  la  minor  vivacità  di 
memoria  ed  elasticità  degli  organi  della  parola,  e dato 
sopratutto  quel  timore  di  errare,  che  rende  timide  tante 
persone  che  sanno,  ma  alle  quali  una  forza  irresistibile 
sembra  chiuder  le  labbra  quando  si  tratta  di  pronunciare 
una  parola  straniera. 

Cogliamo  dunque  questo  periodo  opportuno  per  im- 
partire un  insegnamento  efficace  e duraturo. 

Nell’applicazione  pratica,  i caratteri  fondamentali  del 
metodo  diretto-  sono  i seguenti  : 

a)  la  Imgita  orale  precede  la  lingua  scritta. 

Finora  si  è fatto  il  contrario,  ma  la  pratica  ha  di- 
mostrato quanta  fatica  costi  il  passaggio  dalla  lingua  scritta 
alla  parlata  e come  questo  passaggio  diventi  tanto  più 
duro  per  quanto  più  si  tardi  a praticarlo.  La  mente,  abi- 
tuata a considerar  la  parola  scritta,  non  vede  più  il  le- 
game fra  questa  e l’orale,  e così  molte  persone  che  im- 
parano le  lingue  esclusivamente  sui  libri,  se  poi  hanno 
bisogno  di  parlarle,  faticano  più  d’un  principiante,  e dif- 
cilmente  vi  riescono  bene. 

Imitiamo  la  natura,  e come  i bambini  imparano  prima 
a parlare  e poi  a leggere,  passiamo  dalla  lingua  parlata 
alla  lingua  scritta,  e non  dalla  lingua  scritta  alla  lingua 
parlata. 

Il  professore; 

Susciterà  nell’alunno  la  intuizione  delle  idee 
espresse  dalla  parola  o dalla  frase  straniera  che  gli  vuole 
insegnare  ; 

2^  Pronuncerà  egli  stesso  la  parola  o la  frase; 

3*^  I.a  farà  pronunciare  aU’alunno  ; 

4®  Gliela  leggerà; 

5®  Gliela  farà  leggere  ; 

6®  Gliela  farà  scrivere. 
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In  tal  modo  le  impressioni  giungeranno  prima  all’o- 
recchio,  poi  alla  vista.  Anche  la  grammatica,  come  os- 
serva il  Firmery  (i)  « si  apprende  con  sicurezza  ben 
maggiore  per  mezzo  dell’orecchio,  il  quale  si  abitua 
presto  a richiamare  certe  forme  e certe  desinenze  ». 

b)  Le  lezio7ii  si  fanno  quasi  eschisivamente  in  lingua 
straniera. 

Ce  lo  prova  il  procedimento  cui  abbiamo  or  ora  ac- 
cennato. 

Certo,  per  qualche  tempo,  l’italiano  tenderà  ad  incep- 
pare il  nostro  cammino  : le  prime  volte,  quando  avremo 
pronunciato  un  termine  straniero  corrispondente  ad  una 
data  cosa:  fenètre  (2),  ad  esempio,  l’alunno,  per  provare 
che  ne  ha  compreso  il  significato,  sarà  tentato  a venir 
fuori  con  la  parola  italiana  finestra^  o,  per  lo  meno,  la 
penserà. 

Noi  faremo  i sordi  o fingeremo  di  non  avvederci 
che  questa  seconda  parola  è passata  davanti  alla  sua 
mente,  ma  andremo  avanti  come  se  l’ italiano  non  esi- 
stesse per  lui.  Solo  ce  ne  serviremo  di  tanto  in  tanto 
come  mezzo  di  controllo. 

« Quando  — come  dice  1’  Hovelaque  (3)  — avremo  fatto 
numerose  lezioni  per  aspetto  sugli  oggetti  e sui  quadri 
dei  quali  potevamo  disporre,  senza  mai  stancarci  di  farli 
vedere  e rivedere,  osservare  ed  esaminare  a lungo,  no- 
minando sempre  il  meno  possibile  gli  equivalenti  della 
lingua  madre,  non  potrà  a meno  di  nascere  gradata- 
mente  un’associazione  invincibile  fra  l’oggetto  e la  pa- 
rola straniera  che  lo  designa  ; questa  parola  tenderà  a 


(1)  Firmery,  Les  langties  vivantes  dans  V enseignement  primaire.  — 
Revue  Pédagogique,  15  juillet  1901. 

(2)  Citiamo  di  preferenza  esempi  in  francese  perchè,  essendo  cjuesta  lingua 
tanto  diffusa,  potranno  esser  compresi  anche  da  coloro  che  non  sono  pre- 
posti ad  insegnarla. 

(3)  Hovel.yque,  La  progression  dans  U enseignement  des  langues  vi- 
vantes.  — Revue  universitaù'e,  15  aprile  1905. 
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sorgere  spontaneamente,  insieme  con  la  vista  dell’og- 
getto, ad  avere  un  così  alto  grado  di  chiarezza,  di  pre- 
cisione e di  realtà,  che  la  parola  francese  (e  nel  caso 
nostro  italiana)  la  quale  per  lungo  tempo  si  presentò  a 
fianco  dell’oggetto,  a poco  a poco  si  cancellerà  per  la- 
sciare solo  l’oggetto  di  fronte  alla  parola  straniera  ». 

Così  l’alunno  si  abitua  a pensare  direttamente  in  una 
seconda  lingua  ed  il  tempo  della  lezione  viene  messo 
tutto  a profitto,  poiché  sentendola  parlare  e parlandola 
di  continuo  egli  ha  modo  di  esercitare  molto  l’orecchio 
e gli  organi  della  parola,  ciò  che  gli  era  impossibile 
nelle  lezioni  d’una  volta,  quando  il  francese  o l’inglese 
facevano  capolino  solo  ogni  tanto  come  illustrazione  ed 
esempio  di  quanto  era  stato  spiegato  in  italiano.  Per 
tal  modo  inoltre  egli  imparerà  a conoscerci  nella  lingua 
straniera,  vale  a dire  finirà  col  considerarci  quasi  come 
stranieri  ; ma  come  stranieri  che  hanno  sugli  altri  la  pre- 
rogativa di  conoscere  bene  anche  l’italiano,  e quindi  di 
poter  risolvere  sempre  i suoi  dubbi. 

Impossibile  dire  quanto  giovi  questa  conoscenza  fatta 
nella  lingua  straniera:  ai  ragazzi  sembrerà  che  non  sia 
possibile  parlare  con  noi  altra  lingua  che  quella.  Di- 
verrà la  cosa  più  naturale  del  mondo  che  col  pro- 
fessore di  francese  si  parli  francese,  nè  più  nè  meno 
come  col  professore  di  italiano  si  parla  italiano  ; e 
quando,  a poco  a poco,  si  sarà  stabilita  una  cor- 
rente di  simpatia  fra  alunni  e professore,  essi  si  stu- 
dieranno di  dirgli  nella  lingua  straniera  tutto  quanto 
passa  attraverso  alla  loro  mente,  per  metterlo  a parte 
di  quello  che  hanno  veduto,  di  quello  che  hanno  fatto: 
il  professore  col  quale  parlano  della  scuola,  della  casa, 
dello  studio,  anche  dei  giuochi,  diventerà  ben  presto 
r amico,  il  consigliere,  e studiando  a casa  le  lezioni,  pre- 
parando il  compito,  essi  riandranno  con  la  mente  alle 
ore  di  scuola  trascorse  con  lui,  e saranno  tratti  sponta- 
neamente a pensare  nella  lingua  straniera. 
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c)  Le  lezioni  sono  molto  animate  e comprendono  tutte 
esercizi  di  conversazioìie . 

Bisogna  che  il  professore  si  guardi  dal  parlare  troppo 
egli  stesso  durante  la  lezione.  Questo,  che  è difetto  di 
molti  giovani,  porta  un  doppio  inconveniente  ; 

Che  mentre  parla  l’insegnante  non  parlano  i ra- 
gazzi, e quindi  essi  si  abituano,  è vero,  a comprendere, 
ma  non  abbastanza  a parlare. 

2®  Che  l’insegnante  si  affatica  troppo. 

Molti  dicono  che  il  metodo  diretto  sia  causa  di  sur- 
menage  per  l’insegnante,  e questa  sarebbe  non  piccola 
pecca;  ma  tale  non  deve  risultale  un  metodo  che  tende 
ad  eliminare  qualsiasi  lavoro  inutile.  La  lezione  sarà 
quasi  un  brano  di  vita,  al  quale  egli  darà  moto,  ma  che 
poi  si  svolgerà  da  sè:  egli  dovrà  misurarsi,  lasciando 
agli  alunni  la  parte  attiva  e tenendo  per  sè  soltanto 
quella  direttiva. 

Io  credo  che  potesse  essere  non  solo  causa  di  su7'- 
menage,  ma  un’ utopia  il  metodo  diretto,  quando  i profes- 
sori di  lingue  non  si  sognavano  neppure  di  fare  viaggi 
all’estero,  di  esercitarsi  a conversare  con  istranieri,  prima 
di  presentarsi  agli  esami  di  diploma.  Ma  ora,  sebbene 
questi  esami  non  abbiano  ancora  quel  carattere  moderno 
che  sarebbe  desiderabile,  pure,  per  il  buon  risultato  di 
essi  ha  grande  importanza  l’avere  frequentato  corsi  per 
gli  stranieri  tenuti  all’estero  (vedi  cap.  relativo)  e anche 
semplicemente  l’aver  dimorato  nei  paesi  stranieri. 

Mercè  gli  esami  di  abilitazione  e quelli  di  concorso 
si  fa  una  discreta  selezione  degli  elementi  inetti  all’in- 
segnamento; generalmente,  chi  arriva  ad  ottenere  un 
posto,  conosce  la  lingua  parlata,  e quindi  non  si  può 
ammettere  che  gli  costi  tanto  l’usarla  durante  la  lezione. 

« La  sterilità  degli  sforzi  (per  l’introduzione  del  me- 
todo diretto  nelle  scuole)  proviene  in  gran  parte  dal  fatto 
che  il  professore,  nutrito  di  studi  quasi  unicamente  let- 


Bice  Ravà,  L'  insegnamento  delle  lingue  viventi. 
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terari  è inconsciamente  refrattario  a qualsiasi  insegna- 
mento pratico  » (i). 

Bisogna  dunque  che  il  professore  sia  conscio  del- 
r importanza  di  questo  insegnamento,  che  conosca  la 
lingua  sufficientemente  bene  per  impartirlo  senza  troppa 
fatica  e bisogna  inoltre  che  possegga  quella  che  si  chiama 
la  stoffa  del  professore,  vale  a dire  una  naturale  attitu- 
dine didattica  che  possa  svilupparsi  e perfezionarsi  con 
]’  esercizio. 

« Io  non  farò  ai  professori  l’offesa  di  pensare  che 
l’attenzione  sempre  desta  e rivolta  su  tutti  gli  alunni, 
senza  eccezione,  possa  stancarli;  questo  è il  primo  dei 
loro  doveri,  qualunque  metodo  essi  adottino  » (2).  Lungi 
dall’essere  causa  di  surmenage  l’uso  del  metodo  diretto, 
dovrebbe  lenire  la  fatica  dell’  insegnante  in  questo  senso  : 
che  la  lezione  dovendo  essere  vivace  e variata,  è più 
facile  tenere  la  disciplina;  quando  per  disciplina  s’ intenda 
non  un  rigido  silenzio,  ma  un’  attenzione  continua,  una 
cooperazione  di  tutti  gli  scolari  al  lavoro  del  maestro, 
per  sodisfare  al  desiderio  comune  di  apprendere,  e trarre 
il  maggior  profitto  dal  suo  insegnamento. 

Il  Bornecque  (3),  paragonando  alcune  classi  tedesche 
da  lui  visitate,  nelle  quali  veniva  adottato  il  metodo 
grammaticale,  sebbene  con  notevoli  attenuanti,  con  quelle 
in  cui  veniva  adottato  il  metodo  diretto,  dice  che  nelle 
prime  « nonostante  il  sapere  spiegato  dal  professore  e 
la  sorveglianza  da  lui  esercitata,  gli  alunni  si  annoiavano, 
sbadigliavano  a tutto  andare  e,  per  distrarsi,  disegna- 
vano, facevano  sotto  la  tavola  battaglie  di  calci,  conver- 


(1)  Risposta  al  Questionnaire  de  la  Commission  d’eìiqiiéte.  V.  En- 
quéte.  Tome  5,  pag.  41.  Chambre  de  commerce  de  Bordeaux. 

(2)  Firmery,  La  p7-eniicre  période  de  l’ enseigneynent  des  langzies  vi- 
'vantes  d’après  les  noiiveaux  programvies  — Revtie  universitaire,  1902,  2, 
pag-  345- 

(3)  Bornecque,  pag,  37  e 38. 
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savane  appena  non  sentivano  più  lo  sguardo  del  maestro 
posato  su  di  loro  »,  nelle  altre  invece:  « Che  attenzione 
per  ben  comprendere  le  spiegazioni!  Che  ardore  per  ripe- 
terle! Come  tutti  gli  sguardi  sono  fissi  sul  maestro  e 
sospesi  al  suo  labbro!  Come  si  levano  tutte  le  mani  alla 
menoma  domanda!  » 

d)  Uso  di  materiale  didattico,  e particola7'nie7ite  di  quadri 
murali. 

Sarà  efficace  sopratutto  ricorrervi  nei  primi  tempi, 
per  impartire  gli  elementi  della  lingua,  ma  senza  abu- 
sarne e regolandosi  secondo  l’età  degli  alunni. 

e)  La  lettura  ha  grande  imp07'tanza,  e,  olb'e  ad  essere 
fine  a se  stessa,  sei've  a foriiire  mateiùale  aW  insegnamento. 

f)  La  grammatica  s’insegna  prhna  occasionalmeìite , poi 
sistematicamente. 

g)  Tutto  ciò  che  V ahmno  appj'ende  viene  dedotto  7ion 
da  parole  o frasi  isolate  e artif  ciati,  77ia  dalla  Imgua  viva, 
sia  essa  parlata  o sc7'itta,  con  la  quale  egli  vieiie  77iesso  sicbito 
a co7itatto. 

h)  Lo  studio  teo7Ùco  è sempre  accompag7iato  dall’appli- 
cazione  pratica,  orale  e sc7'itta. 

i)  Il  compo7'7'e  libero  sostituisce  m 77iassima  parte  la  tra- 
d7izio7ie  usata  7iei  vecchi  siste77ii. 

j)  L’Ì7isegna77iento  te7ide  a collega7'e  le  va7'ie  disciplme 
di  studio  della  lingua  e si  estende  gradata77ie7ite  seco7ido  il  77ie- 
todo  ciclico. 

Queste  discipline  sono:  la  pronuncia  e l’ortografia, 
il  vocabolario  e la  grammatica  che  forniscono,  per  così 
dire,  i materiali  di  costruzione. 

Vedremo  quali  siano  i mezzi  migliori  perchè  gli 
alunni  se  ne  rendan  padroni,  facendo  alla  fine  d’ogni 
capitolo  qualche  osservazione  particolare  per  il  francese, 
l’inglese  e il  tedesco  (Parte  I)  e vedremo  inoltre  quali 
siano  gli  esercizi  orali  e scritti  più  atti  a renderli  capaci 
di  servirsene  per  parlare,  leggere  e scrivere  (Parte  II). 
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Per  meglio  intenderci  distingueremo  tre  periodi  d’ in- 
segnamento : 

^eì primo  periodo  V ìnsegncimento  è essenzialmente  orale 
e per  aspetto  : esso  mira  ad  educare  V orecchio  e gli  or- 
gani vocali  deir  alunno,  a familiarizzarlo  col  vocabolario 
della  lingua  giornaliera  (particolarmente  con  molti  verbi 
e sostantivi)  e a dargli  l’intuito  di  alcuni  fenomeni  fon- 
damentali della  grammatica.  In  questo  periodo  prevale 
l’uso  degli  oggetti  sia  reali  che  figurati,  e la  lezione  si 
svolge  a base  di  conversazione. 

Nel  secondo  periodo  l’insegnamento  riposa  essenzial- 
mente sulla  lettura. 

Con  l’uso  d’un  buon  libro  potremo,  meglio  che  in 
qualsiasi  altra  maniera,  insegnare  all’alunno  un  più  vasto 
vocabolario,  una  lingua  più  complessa  che  non  sia  la 
lingua  parlata;  e potremo  esporgli  un  buon  numero 
di  regole  grammaticali  da  applicarsi  negli  esercizi 
scritti. 

Nel  terzo  periodo  lo  studio  della  grammatica  viene 
completato  e approfondito,  e la  lettura  serve  come  mezzo 
per  impartir  agli  alunni  alcune  nozioni  elementari  sul 
paese  straniero,  sulla  sua  storia,  sulle  istituzioni,  sugli 
usi  e costumi  degli  abitanti,  e per  far  loro  conoscere 
alcuni  dei  principali  scrittori.  In  questo  tempo  avremo 
molti  esercizi  liberi  di  comporre. 

Segue  gli  altri  un  periodo  di  perfezionamento  che 
comprende  gli  elementi  di  grammatica  storica  e compa- 
rata, di  metrica,  di  etimologia  e principalmente  lo  studio 
sistematico  del  paese  straniero  con  particolari  maggiori 
sulla  letteratura,  un  periodo  che,  come  dice  il  Rochelle  (i), 
« dura  naturalmente  fino  al  termine  degli  studi  e,  conviene 
sperarlo,  ben  al  di  là  poiché,  se  abbiamo  ben  impiegato 
questo  periodo  di  allenamento,  il  giovane  dev’essere  in 


(i)  V.  Rochelle,  pag.  7. 


possesso  d’un  metodo  di  lavoro  e d’un  mezzo  d’istruzione 
rapidi,  dei  quali  potrà  servirsi  da  solo». 

S’ intende  che  questi  limiti  sono  soggetti  a variazioni 
e che,  una  tal  divisione  segna  le  linee  generali,  dappoiché 
la  lettura,  per  esempio,  non  è affatto  esclusa  dal  primo 
periodo,  nè  lo  sono  le  lezioni  oggettive  e tanto  meno  la 
conversazione  dal  secondo.  Noi  l’abbiamo  adottata  sol- 
tanto per  far  conoscere  i caratteri  predominanti  nelle 
varie  fasi  dell’  insegnamento  delle  lingue,  e perchè  questo 
avendo  per  lo  più  nelle  scuole  nostre  soltanto  tre  anni  di 
durata,  ad  ognuno  potrebbe  corrispondere  circa  uno  dei 
periodi. 

Ma  tre  anni  sono  pur  sempre  pochi  e sarebbe  desi- 
derabile, che,  come  negli  istituti  tecnici  e nautici,  così 
anche  nelle  scuole  liceali  e normali  si  continuasse  almeno 
l’insegnamento  del  francese,  che  viene  ora  così  brusca- 
mente e dannosamente  interrotto  dopo  che  nelle  scuole 
secondarie  di  grado  inferiore  ne  sono  state  poste  le  basi. 

Allora  si  avrebbe  in  tutti  gli  ordini  principali  di  studi 
{tecnico-classico-normale)  il  corso  superiore  di  perfezio- 
namento; si  potrebbero  raccogliere  i frutti  di  quanto  fu 
seminato  ne]  corso  inferiore  e tutti  si  convincerebbero 
che  quella  seminagione  non  ha  nulla  a che  fare  con 
quella  che  semplici  governanti  potrebbero  gettare  nella 
mente  di  bimbi  a loro  affidati,  come  taluni  insistono  a 
credere  e temere.  « Non  sono  bonnes  i professori  »,  dice 
il  già  citato  Hovelaque,  ispettore  generale  dell’  istruzione 
pubblica  in  Francia,  in  un  discorso  a loro  diretto  (i), 
« e il  metodo  non  mira  a renderli  solo  capaci  di  doman- 
dare una  costoletta  all’estero.  Non  si  rovescia  tutto  un 
sistema  d’insegnamento,  non  si  dedicano  tanti  anni  a 
questo  scopo.  La  riforma  non  rinuncia  a scopi  superiori, 
ma  esige  che  non  si  sacrifichi,  a fini  lontani,  la  conoscenza 
pratica  della  lingua  che.  è pure  il  mezzo  per  raggiungerli. 


(i)  V.  Hoviclaque,  articolo  citato. 
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« Col  pensiero  costante  della  realtà,  che  è il  distintivo 
di  questo  metodo,  con  quell’ allargarsi  graduale  delle  at- 
trattive dell’alunno,  con  quell’ accrescersi  perpetuo  della 
sua  attività  per  il  contatto  continuo  con  la  vita,  dap- 
prima materiale,  poi  spirituale,  dapprima  immediata  e 
visibile,  poi  del  cuore,  dell’immaginazione,  della  mente, 
dell’azione,  l’insegnamento  delle  lingue,  penetrato  d’uno 
spirito  nuovo,  ha  cessato  d’ essere  un  insegnamento  ver- 
bale e meccanico,  è diventato  libero  e vivo  insegna- 
mento di  realtà.  Grazie  all’esatta  progressione  che  vi  è 
stata  introdotta,  esso  seguirà  lo  sviluppo  della  mente 
dell’ alunno  e contribuirà  a svilupparla  per  le  sue  qualità 
di  precisione,  d’ordine,  di  rigore,  di  solidità;  per  la  va- 
rietà delle  facoltà  che  esercita,  delle  nozioni  che  dà,  senza 
mirare  esplicitamente  alla  coltura  intellettuale,  ci  arriverà 
parimenti.  Voi  siete,  conclude  egli,  gli  artisti  dell’opera 
alta  e difficile,  della  quale  noi  abbiamo  posto  i primi 
strati  ; voi  saprete  condurla  a buon  fine.  Il  giorno  in  cui 
sarà  terminata,  in  cui  gli  alunni  da  voi  formati  lasce- 
ranno  la  classe  per  entrare  nel  mondo,  si  vedrà  che  il 
professore  di  lingue  viventi,  invece  di  essere  stato  abbas- 
sato dalla  riforma,  è stato  innalzato,  poiché  colui  che 
saprà  penetrare  veramente  nello  spirito  dei  nuovi  metodi, 
non  sarà  soltanto  riuscito  a corredare  i cervelli  di  voca- 
boli e nozioni;  ma  ad  arricchire  le  menti  con  abitudini, 
facoltà,  tendenze  che  troveranno  più  tardi  il  loro  impiego: 
egli  non  avrà  soltanto  preparato  degli  alunni  agli  esami, 
ma  degli  uomini  alla  vita;  non  sarà  solamente  beneme- 
rito dell’  Università,  ma  della  Francia  ». 

E,  diremo  noi,  dell’Italia. 
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Capitolo  IV.  — Pronuncia. 

La  fonetica  nell’ insegnamento  della  pronuncia. 

« L’oreille  est  l’ organa  naturel  et 
le  premier  ergane,  Porgane  le  plus 
immédiat  du  langage  » . 

Gouin. 

Quando  parliamo  una  lingua  estera  con  uno  straniero, 
talvolta  ci  avviene  di  osservare  che  un  lieve  sorriso  sfiora 
le  labbra  di  lui,  tal’ altra  notiamo  sulla  sua  fisonomia 
una  contrazione  sotto  la  quale  tenta  invano  di  celarsi  un 
bisogno  irresistibile  di  ridere;  tal  altra  ancora  ci  avve- 
diamo ch’egli  ci  comprende  a stento,  ovvero  dà  alle 
parole  nostre  un  significato  diverso  da  quello  che  noi 
volevamo.  Finita  la  conversazione,  presi  da  un  senso  di 
scoraggiamento,  ritorniamo  col  pensiero  ai  discorsi  fatti, 
nè  riusciamo  a spiegarci  perchè  abbiano  prodotto  un 
tale  effetto  sul  nostro  interlocutore.  Abbiamo  fatto  tanto 
per  usare  solamente  parole  a noi  note,  per  applicare 
tutte  le  regole  studiate;  e con  tutto  questo?... 

Il  vocabolario  e la  grammatica  ci  hanno  servito  a 
dovere:  la  nostra  traditrice  è stata  la  pronuncia,  i cui 
difetti  da  noi  ignorati  si  son  rivelati  subito  allo  stra- 
niero. Quando  pronunciamo  male  una  lingua  produciamo 
su  chi  ascolta  quella  stessa  impressione  disgustosa,  che 
riceve  un  intenditore  di  musica  quando  sente  un  pezzo 
d’autore  turbato  da  stonature  o da  tempi  sbagliati,  e nel 
complesso  male  interpretato.  Ogni  errore  di  pronuncia 
è una  stonatura,  ogni  accento,  ogni  pausa  fuori  di  posta 
è un  tempo  sbagliato;  e l’insieme  di  cadenze,  intona- 
zioni, sfumature  inesatte  o trascurate,  corrisponde  ad  una 
falsa  interpretazione. 

Ogni  lingua  ha  una  musica  sua  propria,  la  quale,  al 
pari  di  ogni  altra  musica,  esige  un’esecuzione  accurata  e 
non  la  si  deve  bistrattare. 
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Lo  studio  della  pronuncia  deve  cominciare  con  la 
prima  lezione  e continuarsi  sempre.  E quasi  impossibile 
ad  uno  straniero  giungere  ad  imitare  perfettamente  la 
pronuncia  di  chi  è nato  e vissuto  in  un  paese,  dove  ha 
parlato  e sentito  parlar  sempre  la  stessa  lingua,  una  lin- 
gua risultante  da  tanti  elementi  vari,  etnografici,  storici, 
fisiologici,  psicologici;  elementi  che  da  secoli  e secoli 
hanno  esercitato  ed  esercitano  il  loro  influsso  e in  pari 
tempo  sono  atti  a modificarsi  di  continuo;  elementi  che 
non  si  possono  trasportare  in  paesi  lontani,  nè  trasfon- 
dere in  popolazioni  affatto  diverse. 

Ma  pure  la  pronuncia  perfetta  e autentica  deve  es- 
serci sempre  dinanzi  e ad  essa  dobbiamo  mirare  di  con- 
tinuo quando  studiamo  una  lingua  ; questo  non  solamente 
per  metterci  nella  possibilità  di  parlarla,  e di  compren- 
derla ove  ci  si  presenti  l’occasione  d’ incontrarci  con 
istranieri,  ma  anche,  per  entrare  meglio  nello  spirito  di 
essa,  per  gustarne  meglio  gli  autori. 

« La  lingua,  dice  lo  Jespersen(i)  a questo  proposito, 
non  può  venir  separata  dal  suono,  è questo  l’ importante; 
soltanto  colui  che  ode  la  lingua  straniera  dentro  di  sè, 
o esattamente  o approssimativamente  come  la  ode  un 
nativo,  può  veramente  apprezzare  e godere  non  solo  la 
poesia,  dove  gli  effetti  fonetici  hanno  sempre  necessaria- 
mente una  parte  importante,  ma  anche  tutte  le  forme 
più  elevate  della  prosa.  Inoltre  la  pronuncia  corretta 
esercita  un  benefico  influsso  sulla  memoria.  Essa  aiuta 
r alunno  a distinguere  bene  le  lingue  straniere  fra  loro  ; 
per  esempio  egli  non  sarà  mai  indotto  a pensare  che 
jeune  significhi  « grazioso  » per  la  sua  somiglianza  con 
schòn,  nè  confonderà  le  parole  francesi  joli,  joiirnée,  ìiou- 
velle,  con  le  parole  inglesi  jolly,  joiwney,  novel.  » 

Che  dire  poi  dell’importanza  che  ha  la  pronuncia  nel- 
r insegnante  ? 


(l)  V.  JESPERSEN,  pag.  145. 
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Come  ogni  maestro  coscienzioso  di  lingue  sente  il 
dovere  di  stare  al  corrente  di  ogni  nuova  riforma  della 
ortografia  o della  grammatica  straniera,  di  ogni  nuova 
produzione  letteraria,  e legge  per  non  dimenticare  le 
nozioni  apprese  e acquistarne  sempre  di  nuove;  così, 
anzi  maggiormente,  egli  dovrebbe  curare  la  propria  pro- 
nuncia. Ma  in  qual  modo?  I viaggi  all’ estero  sono  tanto  co- 
stosi ! Certo,  questo  è il  mezzo  migliore,  ma  non  il  solo; 
ed  anche  avendo  la  fortuna  di  poterne  fare  uno  ogni  due 
o tre  anni,  se  nell’intervallo  non  sentiamo  mai  parlare 
uno  straniero  e non  parliamo  il  suo  idioma,  la  nostra 
pronuncia,  nonché  migliorare,  peggiorerà. 

Bisogna  far  la  caccia  agli  stranieri  con  l’andare 
a sentire  prediche,  conferenze,  corsi  universitari  tenuti 
da  loro  in  lingua  estera;  con  l’approfittare  d’ogni  occa- 
sione per  fare  relazione  con  alcuni  di  essi  ; e queste  non 
si  presentano  di  raro  quando  si  ha  la  fortuna  di  vivere 
in  un  paese  come  il  nostro  dov’essi  affluiscono  nume- 
rosi: nè  mancano  certamente  quelli  che  vengono  in  Italia 
senza  conoscere  l’italiano. 

I.o  studioso  può  imparare  da  sé  l’ortografia,  la  gram- 
matica, la  nomenclatura;  ma  per  la  pronuncia  egli  è com- 
pletamente in  balìa  del  maestro,  e se  si  abitua  dapprin- 
cipio a fare  degli  errori  non  potrà  mai  più  correggersi, 
o almeno  ciò  gli  costerà  molta  fatica. 

Per  acquistare  una  buona  pronuncia  bisogna  saper 
ascoltare  e paragonare  i suoni  e adattare  gli  organi  della 
parola,  e poiché  questi  e l’udito  sono  capaci  di  miglio- 
ramento, il  maestro  deve  mirare  ad  acuire  l’uno  e a pla- 
smare gli  altri  secondo  le  esigenze  della  lingua  per  via 
dell’  esercizio  continuo.  Per  ciò  che  concerne  la  dizione 
egli  ha  il  compito  d’insegnare  agli  alunni  : 

a)  ad  emettere  e articolare  suoni  che  non  esistono 
nella  lingua  madre  e ad  alternarli  con  quelli  che  esistono 
in  essa; 

b)  a dare  ad  ogni  parola  l’accento  dovuto; 


— -26  — 


c)  a dare  a parole,  a frasi  intere  e a periodi  com- 
plessi, intonazioni  e cadenze  diverse  da  quelle  eh’  egli  dà 
alla  propria  lingua. 

Emissione  e articolazione  dei  suoni.  — I seguaci  del 
metodo  materno,  considerato  nel  significato  vero  e proprio 
della  parola,  dicono:  « Come  possono  i bambini,  per  mezzo 
soltanto  della  vista  e dell’udito,  cioè  a forza  di  vedere  e 
sentir  parlare  le  persone  che  li  avvicinano,  imparare  a 
pronunciare  esattamente  la  propria  lingua,  nello  stesso 
modo  essi  possono  e debbono  imparare  la  pronuncia  delle 
lingue  straniere  : e invero  così  l’ apprendono  quei  bam- 
bini che  hanno  istitutrici  straniere,  o vanno  da  piccini 
all’estero.  Ma  gli  alunni  delle  nostre  scuole  secondarie, 
che  cominciano  a studiare  le  lingue  straniere,  hanno  al 
minimo  dieci  o undici  anni,  e talvolta  parecchi  di  più  (i). 

Gli  organi  loro  sono  dunque  già  formati  e non  hanno 
più  quell’elasticità  e adattabilità  che  avevano  quando 
essi  incominciarono  a chiamar  babbo  e mamma;  tali  or- 
gani inoltre  non  sono  più  vergini  come  allora,  ma  hanno 
contratto  l’abitudine  di  muoversi  e foggiarsi  secondo  le 
esigenze  della  lingua  madre,  le  quali  sono  sempre  di- 
verse da  quelle  di  qualsiasi  altra  lingua;  onde  le  diffi- 
coltà di  pronuncia,  che  sono  generalmente  tanto  mag- 
giori, per  quanto  maggiore  è l’età  degli  alunni. 

L’insegnamento  collettivo  della  pronuncia  presenta 
lo  svantaggio  che,  come  avviene  più  o meno  in  tutte  le 
cose,  anche  fra  ragazzi  dello  stesso  paese  e della  stessa 
età,  alcuni  apprendono  con  grande  facilità,  altri  invece 
con  non  poco  sforzo  ed  altri  infine  sono  quasi  refrattari. 

Fino  a pochi  anni  or  sono  (e  in  Italia  ancora  oggi), 
l’insegnamento  della  pronuncia  veniva  impartito  soltanto 
empiricamente;  ma  ora  una  nuova  scienza  si  fa  innanzi. 


(i)  Al  ginnasio,  per  es.,  lo  studio  del  francese  comincia  soltanto  nella 
terza  classe. 


la  quale  mira  a fondarlo  su  basi  sicure:  intendiamo  par- 
lare della  fonetica  o scienza  dei  suoni  del  linguaggio  (i). 

Per  essa  noi  troviamo  diffuso  all’estero  nell’insegna- 
mento delle  lingue  straniere,  l’uso  di  una  nuova  scrittura 
(scrittura  fonetica)  e di  molti  apparecchi  per  esperi- 
menti (2). 

« Si  chiama  scrittura  fonetica  (3)  un  sistema  secondo  il 
quale  si  scrive  una  lingua  come  si  pronuncia.  Vi  sono 
in  quasi  tutte  le  lingue  molte  parole  scritte  fonetica- 
mente,  vale  a dire  come  si  pronunciano:  così  in  francese 
ni,  si,  tu,  bu,  nu,  sei,  bec^  sec,  sac,  bac,  roc,  cor,  sur,  pìir, 
avec,  ami,  képi,  curé,  sofà,  été,  canapé,  aplanir,  démolir, 
amirai,  animalité. 

Ma  altre  numerosissime,  non  lo  sono  affatto;  così  eau 
che  si  pronuncia  o,  tort  e loup  in  cui  l’ultima  lettera  è 
muta,  cliant  e champ  che  si  scrivono  diversamente  e si 
pronunciano  ugualmente,  les  fils  che  si  legge  lé  fi  o lé 
fiss,  ecc. 

In  una  scrittura  fonetica  queste  parole  si  scrivono 
come  si  pronunciano,  e similmente  altre  ».  In  tal  modo 
la  vista  e l’ udito  possono  andar  d’ accordo  mentre  se- 
condo l’ortografia  tradizionale  di  alcune  lingue,  come  il 


(r)  H.  SwEET,  A frimer  of  phonetics.  Oxford,  1902,  pag.  i. 

Il  Rousselot,  nei  suoi  Principes  de  phonétique  expcrimentale.  Paris, 
1902,  pag.  2,  nota  i,  dice:  «La  fonetica  deve  il  suo  nome  ai  signori  Bréal 
e Baudry.  Gli  introduttori  di  questa  scienza  in  Francia  hanno  esitato  fra  le 
due  appellazioni  fonetica  e fonologia.  Essi  hanno  finito  col  respingere  la 
seconda,  che,  con  la  nostra  trascrizione,  può  significare  la  « scienza  dell’as- 
sassinio {(pòyog)  » . 

(2)  Questi  apparecchi,  per  essere  più  precisi,  furono  inventati  o adottati 
dai  seguaci  della  fonetica  sperimentale,  fra  i quali  importantissimi:  il  Rous- 
selot, autore  del  citato  libro,  e il  Zùnd-Burguet,  laddove  la  scrittura  fonetica  è 
dovuta  ai  seguaci  della  fonetica  descrittiva  che  fa  capo  all’  « Association 
phonétique  Internationale  » . 

(3)  V.  Exposé  des  principes  de  V Association  phonétique  internationale. 
Paris,  1905,  pag.  4. 
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francese  e l’inglese,  sembra  che  questi  due  sensi  deb- 
bano essere  avversari,  sì  che  ad  un  medesimo  segno 
corrispondono  il  più  delle  volte  più  suoni,  e ad  un  mede- 
simo suono,  più  segni. 

Ma,  molti  ma  si  oppongono  all’  introduzione  della 
scrittura  fonetica  nell’  insegnamento  delle  lingue.  Innanzi 
tutto  per  questo,  che  gli  alunni  finiscono  col  dover  im- 
parare oltre  alla  pronuncia  e all’ortografia  tradizionale, 
l’ortografia  fonetica,  vale  a dire  un’ortografia  che  sa- 
rebbe certo  più  logica  dell’altra,  ma  che  non  è quella 
della  lingua  che  studiamo,  un’ortografia  della  quale  non 
dovranno  più  servirsi,  superate  che  abbiano  le  prime 
difficoltà  di  pronuncia.  A questa  obbiezione  il  Passy, 
fervente  propugnatore  della  scrittura  fonetica  e segretario 
dell’Associazione  Fonetica  Internazionale,  ha  risposto  con 
molto  spirito  dicendo  che  se  un  lavoratore  deve  portare 
una  certa  quantità  di  pietre,  prende  una  carriola;  allora 
egli  ha  da  portare  pietre  e carriola,  ma  pure  fa  più  pre- 
sto ; e un  imbianchino  che  deve  imbiancare  una  casa, 
costruisce  prima  l’ armatura,  che,  come  ognuno  sa,  viene 
poi  distrutta  (i). 

Un  altro  grande  ostacolo  è quello  della  molteplicità 
degli  alfabeti  fonetici  : esso  tende  peraltro  vieppiù  ad 
eliminarsi  con  l’uso  ormai  quasi  universale,  di  quello 
dell’Associazione  Fonetica  Internazionale,  un  alfabeto 
basato  alfabeto  latino,  che  è adottato  dalla  maggio- 
ranza dei  popoli  civili,  e sull’  nso  intemiazionale , vale  a 
dire  scegliendo,  per  rappresentare  ogni  suono,  la  lettera 
che  rappresenta  questo  suono  nella  maggioranza  delle 
lingue  che  usano  l’alfabeto  latino  (2). 

Il  quadro  completo  appare  nel  citato  Exposé  des  prin- 
cipes  de  r Associatioìz  Phonétiqzie  Internationale  insieme  con 
la  spiegazione  delle  lettere  che  figurano  in  esso. 


(1)  V.  ViÉTOR,  Die  viethodik,  pag.  47. 

(2)  V.  Exposé  citato  pag.  6. 
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Dovremo  noi  introdurre  definitivamente  nelle  scuole 
italiane  la  scrittura  fonetica  per  insegnare  la  pronuncia 
delle  lingue  straniere?  Soltanto  dopo  averne  fatto  l’espe- 
rienza  si  potrà  dare  una  risposta  a tale  domanda;  ma 
Tesperienza  facciamola,  poiché  i risultati  ottenuti  dalle 
nazioni  che  Thanno  tentata  sono  stati  tanto  sodisfacenti  ; 
facciamola  pensando  che  non  è la  scrittura  fonetica  quella 
bestia  nera  che  può  sembrare  a prima  vista,  poiché,  in 
conclusione,  esige  appena  lo  studio  di  otto  o nove  sim- 
boli nuovi  per  ogni  lingua,  e del  resto  conserva  alle  let- 
tere il  loro  valore  usuale,  il  valore  che  in  generale  hanno 
nella  nostra  ortografia,  più  logica  di  tante  altre,  il  va- 
lore che  i nostri  alunni  italiani  sono  abituati  fin  dall’in- 
fanzia ad  attribuire  ad  esse.  E quando,  avendo  sentita 
pronunciare  da  noi  una  parola,  essi  si  ingegnano  per 
trascriverla  alla  meglio  nell’ortografia  italiana,  quando, 
per  es.,  vicino  alla  parola  beau  scrivono  bo,  vicino  alla 
parola  beaitiiful  scrivono  bmtiful,  ed  imbrattano  il  libro 
con  accenti  e segni  convenzionali  inventati  da  loro,  non 
ci  dimostrano  forse  che  sentono  il  bisogno  di  vedere  il 
suono  da  noi  emesso,  rappresentato  in  modo  da  poterlo 
ritenere  facilmente,  invece  che  con  un’ortografia  compli- 
cata e difficile,  la  quale  tende  di  continuo  a distruggerlo 
dalla  mente  loro? 

Lo  Jespersen  narra  (i)  che  in  parecchie  scuole  dove 
sono  adottati  i suoi  libri,  ma  dove  il  maestro  ha  avuto 
spavento  della  trascrizione  fonetica,  i bambini  sono  ri- 
corsi ad  essa  spontaneamente  quando  incontravano  una 
parola  che  non  sapevano  come  si  pronunciasse  ; e pa- 
recchi genitori  gli  hanno  raccontato  che  si  sono  fami- 
gliarizzati  da  loro  con  la  trascrizione  fonetica  sui  libri 
usati  dai  figli,  e che  non  la  trovarono  affatto  difficile. 
E non  sarà  meglio  che  sui  vocabolari,  sui  libri  di  testo, 
la  pronuncia  sia  indicata  come  un’ortografia  fonetica  uni- 


([)  Vedi  Jespersen,  pag.  i68. 
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versale,  frutto  del  lavoro  lungo  e assiduo  di  molte  per- 
sone, invece  che  con  un’ortografia  arbitraria,  sempre  di- 
versa fra  un  libro  e l’altro,  e sempre  imperfetta  e com- 
plicata? 

Ormai  anche  i pedagogisti  d’ idee  meno  avanzate  in 
fatto  di  fonetica,  convengono  che  l’uso  limitato  di  questa 
nuova  ortografia,  quando  venga  ben  distinta  dall’  altra, 
possa  esser  vantaggioso. 

« Nulla  si  oppone  - dice  il  vSimonnot  (i)  - all’appli- 
cazione moderata  degli  esercizi  di  compitazione  su  quadri 
murali,  rappresentanti  una  sintesi  sistematica  di  tutti  i 
suoni  della  lingua  straniera.  Tali  esercizi  di  adattamento 
sono  per  la  lingua  ciò  che  le  gamme  sono  per  la  mu- 
sica. Da  noi  in  Italia  non  si  usano  ancora  questi  quadri, 
che  sono  invece  diffusissimi  all’estero,  e particolarmente 
in  Germania  ove  si  adottano  quelli  del  Viétor,  altro  ar- 
dente e attivo  propugnatore  della  riforma  e presidente 
dell’Associazione  fonetica  internazionale. 

Essi  sono  editi  dalla  casa  Ehvert  di  Marburgo  in 
Hessen  (2). 

Il  prof.  Bornecque,  che  ha  visto  adottare  in  Germania 
i quadri  del  Viétor,  ci  dice  come  debbano  essere  usati  (3): 

« Dapprima  si  fanno  pronunciare  i suoni  isolati  ad 
un  alunno,  o a tutta  la  classe,  oppure  si  domanda  ad  uno 
scolaro  di  mostrare  sul  quadro  un  suono  pronunciato 
dal  maestro  o da  un  compagno.  Ho  visto  anche  adot- 
tare, dice  egli,  un  metodo  che  consiste  nell’  imprimere 
nella  mente  degli  alunni  delle  parole-tipo,  contenenti 
ognuna  uno  dei  suoni  della  lingua  francese  ; esse  ser- 
vono, per  cosi  dire,  da  modello  ». 


(1)  E.  SiMONNOT,  Commenti  les  langitus  vivantes  soni  enseignces  à 
Vétranger;  « Revue  pcdagogiqiie  »,  1901 -2,  pag.  20. 

(2)  Questa  casa  si  dedica  in  modo  particolare  alla  pubblicazione  di  opere 
relative  all’insegnamento  delle  lingue  straniere. 

(3)  Vedi  Bornecque,  pag.  44. 
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É anche  utilissimo  far  esercitare  i ragazzi  su  parole 
raggruppate  a due  a due,  le  quali  comincino  o finiscano 
rispettivamente  una  con  consonante  sonora,  l’altra  con 
consonante  muta,  e che  nel  resto  siano  identiche,  come 
in  francese  bain  e pain,  vin  e fin,  ecc.  (i). 

E indubitato  che  l’insegnamento  dei  suoni,  impartito 
in  tal  guisa,  esige  che  il  professore  abbia  familiarità  con 
la  trascrizione  fonetica,  anche  per  istare  al  corrente  di 
questo  nuovo  movimento  scientifico,  e sopratutto  che 
possegga  almeno  alcune  nozioni  di  fonetica  fisiologica, 
« le  quali  saranno  per  lui  ciò  che  le  nozioni  di  anatomia 
sono  per  il  professore  di  ginnastica  » (2). 

Esse  gli  permetteranno  appunto  di  raggruppare  le 
lettere  in  ordine  non  alfabetico,  ma  logico,  distinguendo 
le  vocali  dalle  consonanti,  le  vocali  aperte  dalle  chiuse, 
e via  dicendo  ; gli  faranno  comprendere  più  facilmente 
in  che  consista  l’errore  di  pronuncia  del  suo  alunno  e 
gli  suggeriranno  il  modo  di  correggerlo.  Non  si  tratta 
dunque  d’ insegnare  agli  alunni  una  nuova  scienza  ; si 
tratta  di  servirsene  per  agevolare  ad  essi  l’apprendimento 
della  pronuncia. 

« La  fonetica  - dice  lo  Jespersen  (3)  - è senza  dubbio 
una  scienza,  e,  come  tutte  le  scienze,  non  manca  di  parti 
difficili  e controverse.  Ma  il  fatto  che  possano  venire 
scritti  grossi  volumi  sulla  botanica,  non  ci  trattiene  dal- 
l’insegnare  ai  nostri  bimbi  2tn  po'  di  botanica.  Nella  ma- 
tematica vi  sono  molte  cose  superiori  alla  mente  della 
generalità  degli  alunni,  ma  pure  essi  debbono  appren- 
dere 2in  po'  di  rnatematica.  La  fonetica  non  è una  nuova 
materia  di  studio  da  aggiungere  alle  altre,  noi  dobbiamo 


(1)  Miss  Brebner,  nel  suo  libro  (cap.  III)  descrive  in  modo  efficace  e 
chiaro  alcune  lezioni  di  fonetica  alle  quali  ha  assistito,  e cita  vari  esercizi 
di  questo  genere. 

(2)  Vedi  Bréal,  pag.  30. 

(3)  Vedi  Jespersen,  pag.  142  e seg. 
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solamente  prendere  quel  tanto  della  scienza  che  può  es- 
sere veramente  un  aiuto  positivo  all’  apprendimento  di 
qualche  cosa  che  deve  venire  appreso  m ogni  modo  ». 

Per  esempio,  una  delle  maggiori  difficoltà  che  pre- 
senta la  pronuncia  francese  è quella  deWu  francese.  Per 
quanto  noi  insegnanti  ci  sgoliamo  a ripetere  ad  alta  voce 
dieci,  venti  volte  quella  vocale,  alcuni  ragazzi  sembrano 
non  poterla  assolutamente  apprendere  per  imitazione.  Ma 
se  invece  diciamo  loro,  come  consiglia  lo  Jespersen 
stesso  (i ):«  Dite  tu  molto  forte  e continuate  più  a lungo 
che  potete  senza  riprendere  il  fiato.  Ditelo  di  nuovo  ed 
osservate  nello  specchietto  la  posizione  delle  labbra  (2). 
Poi  dite  ti  nella  stessa  maniera  ; prolungate  la  vocale  più 
che  potete  e osservate  sempre  nello  specchietto  la  po- 
sizione delle  labbra.  Ora  u di  nuovo,  poi  i di  nuovo. 

Le  labbra  sono  arrotondate  per  alcune  vocali,  allungate 
per  altre.  Cercate  di  sporgerle  più  ancora  deH’ordinario. 
Pronunciate  u un  paio  di  volte  con  le  labbra  arroton- 

date e vicine  il  più  possibile,  e concentrate  la  vostra  at- 
tenzione sulle  labbra.  Poi  dite  i un  paio  di  volte  po- 

nendo attenzione  alla  posizione  della  lingua;  voi  sentirete 
che  i lati  della  lingua  toccano  il  palato  o i denti.  Ora 
guardate  nello  specchio  ; dite  i di  nuovo,  e rapida- 

mente, badando  a mantenere  la  lingua  nella  stessa  po- 
sizione, arrotondate  le  labbra  sporgendole  come  avevate 
fatto  prima. 

« Forse  l’alunno  non  riesce  ancora  a pronunziare  Xu 
francese  (j)  perchè,  nonostante  l’avvertimento  del  mae- 
stro, egli  involontariamente  torna  a mettere  la  lingua 
nella  posizione  di  u (u  italiano).  In  questo  caso,  peraltro, 
il  maestro  non  deve  scoraggirsi,  ma  passare  alla  seconda 
parte  dell’esperimento,  che  è più  sicura,  e che  avrebbe 


(1)  Vedi  Jespersen,  pag,  155  e seg, 

(2)  Lo  specchio  è molto  utile  nei  primi  esercizi  di  pronuncia  e tutti  gli 
alunni  dovrebbero  portarne  con  loro  a scuola  uno  tascabile. 
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potuto  quindi  farsi  anche  prima:  sporgete  le  vostre  labbra 
nella  posizione  di  it  senza  produrre  alcun  suono,  guar- 
date nello  specchio,  state  bene  attenti  a non  cambiare 
posizione  alle  labbra  e provate  a dire  vSe  la  lingua 
è stata  posta  nella  posizione  corretta,  non  può  risultarne 
altro  che  un  u francese  {y).  Questo  suono  viene  prolun- 
gato e ripetuto  fintantoché  l’alunno  non  sia  perfettamente 
sicuro  e dell’articolazione  e dell’effetto  acustico  ». 

Così  senza  affaticarli,  anzi  divertendoli  (poiché  i ragazzi 
s’ interessano  molto  a questi  esercizi),  avremo  reso  mi- 
nimo, se  non  nullo,  il  numero  dei  piccoli  refrattari,  né 
mancheranno  quelli  che  sorridendo  bisbiglieranno  fra 
loro:  « Quanto  é facile!  »,  mentre  poco  prima  avevano 
detto  : « Quanto  é difficile!  ». 

Se  poi  gli  alunni  non  riescono  a superare  alcune  dif- 
ficoltà di  pronuncia,  il  maestro  non  solo  potrà  dir  loro 
con  precisione  da  che  dipenda  l’errore,  ma  potrà  darne 
loro  la  dimostrazione  sperimentale  ricorrendo  ad  alcuni 
apparecchi,  quali  il  palato  artificiale,  le  ampolle  esplo- 
ratrici, il  quadrante  indicatore,  il  tamburo  registratore, 
il  manometro  ad  acqua,  il  segnale  della  laringe  (i),  i 
quali  « permettono  ormai  di  conoscere  e mostrare  esat- 
tamente quali  organi  intervengano  nella  produzione  d’un 
suono,  in  quale  misura,  a qual  momento,  e possono  anche 
rivelare  quali  errori  commetta  uno  straniero  nell’  uso 
degli  organi  della  parola;  gli  permettono  di  rendersi  conto 
da  sé,  per  mezzo  della  vista,  che  Va  tedesco  non  si  ar- 
ticola come  Va  francese,  di  verificare  se  le  correzioni  che 
egli  tenta  di  fare  sono  giuste,  di  garantirsi  infine  ch’egli 


(t)  Il  ZiiNi)  BuRCiUET  ha  fatto  fare  una  tavola  in  cromolitografia  ove 
figurano  tutti  gli  organi  della  pai'ola  « Lcs  organes  de  la  parole-»  (L.  6.25), 
e due  « Nécessaires  de  Phonétiqite  experimcntale  y> , l’uno  più  semplice  (L.50), 
l’altro  più  completo  (L.  62),  che  sono  in  vendita  presso  la  casa  editrice  El- 
wert  di  IVrarburgo. 


Bice  Ravà,  L'  inse,s;naviento  delle  lingue  viventi. 
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mette  bene  in  moto  gli  organi  necessari,  quelli  solamente 
e nella  precisa  misura  conveniente  (i)  ». 

E opinione  generale  che  sia  bene  che  un  breve  pe- 
riodo di  tempo  venga  dedicato  esclusivamente  allo  studio 
dei  suoni,  perchè  gli  alunni  non  si  trovino  dinanzi  a 
gravi  difficoltà  di  pronuncia  quando  debbono  apprendere 
la  nomenclatura,  la  grammatica  e via  dicendo. 

Qualunque  sia  poi  il  metodo  adottato,  lo  studio  del- 
l’ortografia  tradizionale  seguirà  quello  dei  suoni,  ed  il 
maestro,  che  dovrà  conoscere  tanto  la  lingua  madre  degli 
alunni  quanto  quella  che  insegna,  avrà  cura  specialmente 
d’ insegnare  la  pronuncia  esatta  di  quelli  che  non  sono 
comuni  ad  entrambe. 

Accento.  — L’accentuazione  tonica  delle  parole  pre- 
senta, sopratutto  in  alcune  lingue  come  l’inglese  e l’ita- 
liano, grandi  difficoltà,  tanto  più  che  difettano  regole  si- 
cure e semplici  le  quali  possano  fissare  tali  accenti  nella 
mente  degli  alunni.  Sarà  quindi  indispensabile  che  il 
maestro  pronunci  per  il  primo,  sempre,  ogni  parola  nuova 
ch’egli  presenta  agli  alunni. 

L’uso  quasi  esclusivo  della  lingua  straniera,  sostituito 
all’  alternarsi  continuo  di  questa  con  la  lingua  madre, 
sarà  anche  di  grande  vantaggio  alla  scorrevolezza  della 
pronuncia. 

Intonazione.  — Non  vi  è ormai  persona  che  fre- 
quenti qualche  salotto  la  quale  non  abbia  sentito  reci- 
tare il  monologo  di  Goudinet  « Oh,  monsienr  f ».  Quella 


(i)  Th.  RoSSET,  Exercices  pratiqiies  d’ articulation  et  de  dictìon  potir 
r enseignemcnt  de  la  proìionciation  francaise;  Grenoble,  Préface.  — L’As- 
sociazione nazionale  fra  i professori  di  lingue  straniere  lavora  attivamente  per 
l’istituzione  di  cattedre  di  fonetica  nelle  nostre  università.  Vedi:  Bollettino 
di  filologia  moderna,  ottobre  1905,  « Per  l’insegnamento  della  fonetica  nelle 
uaiversità  » ; Povera. 
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sola  espressione  Oh,  monsietir/  ripetuta  dieci,  venti  volte, 
esprime  modestia,  entusiasmo,  compiacimento,  sdegno, 
ed  infine  è una  vera  e propria  dichiarazione  d’  amore  ; 
r abilità  dell’artista  sta  appunto  nel  far  risaltare  questi 
differenti  significati,  dando  alla  voce  intonazioni  affatto 
diverse.  E similmente  nella  vita  reale,  per  quanto  ricco 
sia  il  vocabolario  del  quale  possiamo  disporre,  noi  stessi 
lo  rendiamo  più  ricco  nella  conversazione,  poiché  mo- 
dificando r intonazione,  riusciamo  a dare  ad  una  stessa 
parola  vari  sensi,  ad  esprimere  le  sfumature  del  pen- 
siero, i diversi  sentimenti  dell’animo.  Ma  il  modo  di 
esplicare  esteriormente  i pensieri  ed  i sentimenti,  il  quale 
ha,  fra  gli  abitanti  di  una  medesima  nazione,  caratteri 
comuni,  varia  invece  moltissimo  fra  popolo  e popolo, 
onde  un  fonetico  il  quale,  per  esempio,  volesse  rappre- 
sentare la  posizione  che  prendono  gli  organi  vocali  di 
un  tedesco,  d’ un  inglese,  d’ un  francese,  d’ un  italiano 
mentre  esclamano  un  « oh  ! » d’ammirazione,  scorgerebbe 
nell’emissione  di  quel  solo  suono  notevolissime  differenze. 
Cosi  si  può  dire  che  ogni  nazione  dà  una  cadenza  di- 
versa alle  interrogazioni.  Prendiamo  la  frase  di  pram- 
matica: « Come  stai  ? » ; confrontiamola  col  francese  : 
« Comment  vas-tu  ? »,  col  tedesco:  « Wie  geht’s?  »,  con 
r inglese  : « How  do  you  do?  ».  Quanto  è varia  la  ca- 
denza di  questa  stessa  frase  nelle  varie  lingue  ! Ed  è 
perciò  che,  ad  un  orecchio  ben  educato,  basta  un  sem- 
plice saluto  per  distinguere  una  buona  da  una  cattiva 
dizione. 

Questo  complesso  di  suoni,  di  accenti,  d’intonazioni 
diverse,  costituisce  la  musica  di  una  lingua:  alteriamo  gli 
uni  e gli  altri  e anche  l’ insieme  verrà  alterato. 

Perchè  gli  alunni  acquistino  fin  da  principio  una  in- 
tonazione esatta,  bisogna  che  il  maestro  cominci  ben 
presto  a pronunciar  frasi  intere,  le  faccia  ripeter  loro 
immediatamente  dopo  e,  se  lo  crede  opportuno,  batta 
anche  il  tempo  come  i maestri  di  musica. 
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Poiché  la  buona  pronuncia  si  acquista  principalmente 
per  via  dell’  udito  e dell’  esercizio,  nella  classe  gioverà 
immensamente  l’uso  del  coro.  Per  esso  il  suono  per- 
cuote più  fortemente  gli  organi  auditivi  dei  ragazzi  e 
gli  organi  vocali  di  tutti  loro  possono  esercitarsi  con- 
temporaneamente, onde  un  immenso  guadagno  di  tempo. 
Questo  non  sarà  peraltro  il  solo  esercizio,  chè  la  ripe- 
tizione individuale  permette  al  maestro  di  distinguere 
e correggere  secondo  i casi  la  pronuncia  degli  alunni. 
Nè  per  coro  deve  intendersi  quella  cantilena  monotona 
e noiosa  eh’  era  una  volta  una  piaga  delle  scuole,  ma 
una  ripetizione  semplice  la  quale,  invece  di  dare  a qual- 
sivoglia frase  la  medesima  cadenza,  vari  secondo  il  senso 
come  avviene  nella  conversazione  e non  sia  mai  fatta 
a voce  troppo  alta.  Utilissimo  è anche  lo  studio  di  brani 
a memoria,  sia  in  prosa  che  in  poesia.  Quest’ultima  offre 
il  vantaggio  che,  essendo  la  forma  più  musicale  di 
quella  musica  che  è una  lingua,  mette  in  rilievo  gli  ac- 
centi e le  cadenze,  ne  rende  fedelmente  tutte  le  varia- 
zioni e colpisce  quindi  più  fortemente  l’orecchio.  Il  ra- 
gazzo se  sposta  un  accento  sente  che  il  verso  non  corre, 
e quindi  si  avvede  dell’errore. 

Ora  è invalso  all’estero  l’uso  di  servirsi  del  fonografo 
per  insegnare  agli  alunni  a leggere  o recitare  a memoria, 
con  giuste  intonazioni,  brani  di  prosa  o poesia.  Sui  ci- 
lindri sono  impressi  questi  brani  secondo  la  dizione  del 
professore  e talora  anche  secondo  quella  di  buoni  lettori 
o attori  stranieri.  Gli  alunni,  dopo  l’audizione  del  pro- 
fessore, e affine  di  ritenere  meglio  l’ intonazione  corretta, 
vanno  al  fonografo,  che  è a loro  disposizione,  e sentono 
lo  squarcio  più  volte,  finché  ne  resti  loro  il  ricordo  pre- 
ciso nell’orecchio.  Così  il  fonografo  diventa  una  specie 
di  ripetitore  gratuito,  che  non  s’ impazientisce  se  pur 
deve  tornare  a dire  sempre  le  stesse  cose,  e la  cui  voce 
non  si  stanca  mai.  E stato  anche  proposto  di  servirsi  del 
fonografo  come  d’un  vero  « istrumento  della  lezione  ». 


« Fate  — scrive  il  Fritau  nella  Reviie  de  V ens  e igne  meìit 
des  laìigues  vivantes  (i)  — ripetere  ad  un  alunno  al  fono- 
grafo delle  tavole  di  pronuncia,  dei  proverbi,  ecc.  ; fa- 
tegli dire  inoltre,  negli  ultimi  cinque  minuti  della  le- 
zione, delle  cose  relative  ai  viaggi  {baieati,  chemin  de fer, 
hotel)  o alla  vita  del  collegio  {classe,  7'éfectoire,  toilette, 
jeux,  ecc.);  fate  ciò  e troverete  che  il  fonografo  può  di- 
ventare in  piccolo,  ben  inteso,  una  specie  di  professore 
aggiunto  nell’ insegnamento  delle  lingue  viventi.  Checché 
avvenga,  una  cosa  sarà  constatata  subito,  e cioè  che  gli 
alunni  si  interessano  profondamente  al  fonografo  ». 

Di  seguito  a quest’articolo  il  Wolfromm,  direttore 
della  rivista  e in  via  di  massima  contrario  al  fonografo, 
scrive  idea  di  trasformarlo  (il  fonografo)  in  pro- 

fessore aggiunto  mi  apre  nuove  prospettive  e scuote  le 
mie  convinzioni.  Ciò  che  il  mio  amico  propone  di  ten- 
tare in  piccolo,  perchè  non  tentarlo  in  grande  e non  an- 
dare arditamente  più  lontani  ? Il  fonografo  parlerebbe  da 
solo,  o per  la  maggior  parte  del  tempo,  e noi  non 
avremmo  più  che  da  girare  la  manovella  e fare  i gesti. 
Non  più  surmenage  per  noi  e quante  laringiti,  faringiti, 
e altre  cose  in  iti  evitate!  Sarebbe  l’età  dell’oro  dopo 
l’età  della  pietra!  » (2). 

I.à  dove  gli  alunni  conoscono  anche  il  canto,  giova 
pure  moltissimo  lo  studio  di  canzoni  estere,  le  quali  ag- 
giungono varietà  all’insegnamento  e un  sapore  straniero 
alla  coltura  loro,  trasportandoli  con  la  mente  in  lontani 
paesi;  chè  se  poi  nei  momenti  di  svago  canteranno  al- 
legramente in  casa  la  Marsigliese  o God  save  thè  queen, 
non  sarà  anche  questo  un  esercizio  buono  e dilettevole? 

Regole  di  lettura.  — Come  abbiamo  detto,  non  basta 
saper  parlare  una  lingua,  bisogna  anche  leggerla  e scri- 

(1)  Agosto  1905. 

(2)  E stato  notato  che  il  fonografo  non  fa  sempre  sentire  bene  le  arti- 
colazioni;  ma  esso  riproduce  invece  bene  l’intonazione,  ed  è quindi  per  ini- 
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verla;  onde  la  necessità  di  conoscere  la  corrispondenza 
tra  la  lingua  parlata  e la  lingua  scritta,  fra  i suoni  e Torto- 
grafia  usuale  coi  quali  vengono  rappresentati.  Come  mas- 
sima bisogna  cominciare  dall’  insegnamento  orale  della 
pronuncia;  ma  Tadottare  a lungo  questo  sistema  sarebbe 
un  rinunciare  all’aiuto  della  memoria  degli  occhi,  la  quale 
in  alcuni  è più  sviluppata  della  memoria  dell’udito;  sarebbe 
un  rinunciare  ai  libri  ed  agli  appunti  presi  in  classe  che 
permettono  agli  alunni  di  ripassare  a casa  ciò  che  hanno 
appreso  a scuola.  E stato  osservato  che  (i)  « ogni  classe 
comprende  tre  specie  di  alunni  : gli  auditivi,  i visuali  e gli 
indiffereìiti.  A partire  dal  momento  in  cui  si  legge,  l’at- 
tenzione degli  auditivi  s’ indebolisce.  In  compenso  quella 
dei  visuali,  che  avevano  fino  allora  ascoltato  beatamente 
senza  aver  l’aria  di  comprender  bene,  si  risveglia.  Quanto 

indi ff 67' enti,  se  essi  non  si  risolvono  a classificarsi  in 
una  delle  due  categorie  precedenti,  non  resta  più  che  da 
adoperare  con  loro  i grandi  mezzi  ». 

Quando  non  si  adotti  la  trascrizione  fonetica,  la  quale 
per  alcuni  mesi  può  e deve  sostituire  T ortografia  ordi- 
naria, escludendola  totalmente,  bisogna  presto  render 
familiare  quest’ ultima  agli  alunni.  Come?  Uno  stesso  si- 
stema non  può  valere  per  tutte  le  lingue,  poiché  ognuna 
offre  difficoltà  proprie,  e perciò  ne  tratteremo  poi. 

Quando  gli  alunni  hanno  superato  i primi  ostacoli  e 
appreso  un  certo  numero  di  parole,  il  maestro  prende  il 
libro  di  lettura,  il  quale  deve  contenere  presso  a poco 
ciò  eh’  egli  ha  già  spiegato.  Legge  egli  stesso  un  brano, 
(scegliendo  di  preferenza  un  dialogo  poiché  T insegna- 
mento intuitivo  fatto  precedentemente  era  in  forma  dialo- 


primere  questa  nelle  orecchie  degli  alunni  che  è utile  usarlo.  Inoltre  s’intende 
ch’esso  deve  esser  buono  e che  non  si  debbono  adoperare  dischi  troppo  con- 
sumati. Vedi  Mmerva  del  23  settembre  1906  l’articolo  intitolato  : «Il 

fonografo  nell’insegnamento  » . 

(i)  Vedi  Rochelle,  pag.  io. 
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gica)  e finalmente  ordina  loro  di  leggere.  É impossibile 
dire  la  gioia  che  provano  nell’ avvedersi  che  sono  in 
grado  di  farlo,  non  solo,  ma  anche  di  comprendere  tutto 
ciò  che  leggono.  Essi  non  pensano  che  se  aprissero  un’al- 
tra pagina  del  libro,  non  sarebbe  lo  stesso  ; ciò  che  ri- 
sulta loro  si  è che  quel  brano  essi  lo  leggono,  lo  com- 
prendono e già  sanno  adoperare  nella  conversazione  le 
parole  in  esso  contenute.  Ma  saprebbero  anche  scriverle? 
Probabilmente  no.  Non  tanto  per  la  lettura  quanto  per 
la  scrittura  è bene  che  alcune  regole  semplici  e fonda- 
mentali  accompagnino  lo  studio  della  pronuncia.  E queste 
regole  i ragazzi  le  trovano  facilmente  da  sè,  poiché  sanno 
già  applicarle  leggendo.  Adagio,  adagio,  quasi  senza  che 
se  ne  avvedano,  il  maestro  comincia  dal  far  osservare  le 
vocali,  i dittonghi;  poi  le  consonanti  semplici,  le  conso- 
nanti composte,  i suoni  nasali  quando  ve  ne  sono.  I ra- 
gazzi per  es.  che  già  sanno  pronunciare:  porte,  classe, 
piume,  indovinano  che  in  francese  in  fine  di  parola  è 
muta  e,  spronati  dal  maestro,  enunciano  anche  la  regola 
eh’  essi  appunteranno  su  di  un  quaderno  insieme  con  le 
altre  che  andranno  a mano  a mano  trovando  e che  sa- 
ranno soltanto  le  più  importanti  e generali.  Potranno 
raccoglierle  in  tavole  sinottiche  illustrate  da  esempi  che 
già  conoscono  e rendersene  così  a mano  a mano  padroni. 
Ma  particolarmente  insegnando  l’inglese,  non  istanchia- 
moci  mai  di  dir  loro  che  la  lingua  che  studiano  è una 
lingua  infida  in  fatto  di  pronuncia,  e evitiamo  sempre 
eh’ essi  profferiscano  qualsivoglia  parola  nuova  prima  di 
averla  udita  dalla  bocca  dell’insegnante,  ricordando  che 
il  maestro  ben  più  che  il  compito  di  corregger  l’errore 
ha  quello  di  farlo  evitare. 
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Osservazioni  sull’ insegnamento 
della  pronunzia  francese,  inglese  e tedesca. 


Francese  (i).  — Emissione  e articolazione  dei  suoni.  — 
In  generale  la  pronuncia  francese,  abbastanza  facile  per 
gli  abitanti  dell’Italia  del  nord  (e  più  particolarmente 
pei  Piemontesi  e pei  Lombardi),  riesce  invece  difficile 
per  quelli  dell’Italia  centrale  e meridionale. 

Le  vocali  che  offrono  ai  principianti  maggiori  osta- 
coli, e sulle  quali  quindi  dovremo  insistere  sono  : X a 
di  pa7't,  patte,  che  viene  sovente  confuso  con  quello 
eguale  air<^  italiano  di  pas  e tasse;  le  tre  vocali  intermedie 
fra  Xo  e Xe  che  s’ incontrano  nelle  parole  jettne,  cremx, 
peìir;  e s’insegnano  in  modo  analogo  all’?^  francese  fa- 
cendo i passaggi  fra  Xo  e Xe,  Xu  francese,  e Xe  breve 
che  viene  spesso  pronunciato  in  modo  troppo  simile 
ad  una  e chiusa.  Così  molti  romani  e toscani  fanno 
sentir  tutte  le  e di  « mad^moiselL  ».  Un  buon  sistema 
per  evitare  quest’errore  è far  pronunciare  un  poco 
più  lunghe  le  vocali  che  precedono  queste  e,  e che  nel 
caso  nostro  sarebbero  Xa  e il  secondo  e.  Infine  le  nasali 
che  sono  tanto  importanti  in  quanto  così  caratteristiche 
della  lingua  frcincese:  nell’ insegnamento  di  queste  la  fo- 
netica sperimentale  è di  grande  aiuto  (2).  Fra  le  conso- 
nanti meritano  speciale  attenzione  il  j o il  g dolce  che 
da  alcuni  viene  confuso  con  Xs  dolce  e 1’/  liquido  che 
talora  si  avvicina  troppo  al  nostro  gl  e tal’altra  se  ne 
allontana  troppo.  Infine  Xr  che  noi  tendiamo  a confon- 


(1)  Vedi  Bibliografia.  Fonetica  speciale  per  il  francese. 

(2)  Vedi  A.  ZiìND  BurCtUET,  Un  enseignemenf  expérimental  de  la 
prononciation  francaise  — Bollettino  di  filologia  moderna . Marzo  1905- 


— Ri- 
dere col  nostro  mentre  i francesi  lo  fan  vibrare  in  modo 
ben  diverso. 

Molto  difficilmente  si  ottiéne  che  i ragazzi  per  pura 
imitazione  riproducano  tali  suoni,  ed  io  vorrei,  lo  ripeto, 
che  ogni  maestro,  oltre  a possedere  una  pronuncia  esatta, 
ricorresse  un  po’  alla  fonetica  per  dare  indicazioni  pre- 
cise sul  retto  modo  di  pronunciare  e rendere  evidenti 
gli  errori  facendo  alcune  esperienze. 

\J accento  cadendo,  in  tutte  le  parole  francesi,  sull’ ul- 
tima sillaba  (e  sulla  penultima  se  la  parola  termina  per  r 
o per  es  non  accentuate),  viene  appreso  con  facilità,-  ma 
se  si  tratta  di  fondere  queste  parole  insieme,  e dare  a 
tutto  il  periodo  una  giusta  intonazione,  la  cosa  diventa 
difficile. 

« In  francese  v’è  la  tendenza  ad  alternare  il  tono 
alto  col  tono  basso,  talché  il  tono  basso  di  una  sillaba 
appare  sovente  come  una  specie  di  preparazione  ad  un 
tono  alto  ed  enfatico.  Così  nella  frase  vous  voyez  donc, 
messieuj's,  que  c’est  ainsi,  il  tono  più  alto  si  trova  sulla 
prima  sillaba  di  ainsi,  mentre  il  più  basso  è sulla  sillaba 
c’est  immediatamente  precedente.  La  sillaba  , più  forte 
prima  di  c’est  è l’ultima  di  inessietiì^s,  che  ha  un  tono  alto, 
sebbene  non  cosi  alto  come  quello  della  prima  sillaba  di 
amsi.  La  prima  parola  della  frase,  vous,  ha  un  tono  circa 
così  alto  come  la  seconda  sillaba  di  messieiu's,  ma  poi  il 
tono  discende  gradatamente  nella  sillaba  donc  e mes  per 
innalzarsi  quindi  di  nuovo  a sieui's  » (i). 

A rendere  più  caratteristica  la  frase  francese  contri- 
buiscono moltissimo  anche  i legamenti  che,  come  dice 
il  Legouvé  (2),  « stabilendo  un  vincolo  fra  le  diverse 
parole,  danno  all’insieme  della  dizione  la  grazia  d’una 
elegante  catena  ». 

Noi  ne  faremo  quindi  oggetto  di  particolare  studio, 


(1)  SwEET,  Primer,  j)ag.  96. 

(2)  Art  de  la  lechtre,  j)ag.  ib/  e seg. 
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anche  perchè  essi  possono  essere  causa  di  confusione 
ed  equivoco  per  coloro  che  non  siano  abituati  a usarli  e 
sentirli  usare. 

Soltanto  la  pratica  c’insegna  a distinguere  les  zélés 
da  les  ailés,  les  zed  da  les  aides.  Non  per  niente  il  fran- 
cese è la  lingua  dei  calembours.  Ma  noi,  che  lo  sappiamo, 
ne  trarremo  anzi  profitto  e abitueremo  i nostri  alunni  a 
scoprire  tutti  i significati  che  può  avere  una  data  espres- 
sione, secondo  il  diverso  modo  nel  quale  è scritta,  e a 
indovinare  giuochi  di  parole.  Chi  c’impedirà  di  destare 
la  loro  meraviglia  nel  far  notare  che  la  qualità  di  Paris  di 
essere  « Métropole  »,  si  riscontra  anche  neWotirs  il  quale 
« est  maitre  au  poi  »,  néìV explorateur  che  « aime  étre  au  poi  » 
e infine  nella  romantica  Virginie  che  « aimait  trop  Paul  ? » 

Perchè  non  divertirli  raccontando  loro  di  quei  due 
italiani,  che  essendo  andati  a Parigi  e avendo  preso  una 
camera  insieme,  parlavano  ad  un  tempo  de  Ut  à Ut  e de 
U Italie  f 

Questi  e simili  giuochi  di  parole  faranno  intendere 
ai  ragazzi  in  modo  piacevole  l’ importanza  dei  legamenti. 
Noi  porremo  anche  attenzione  perchè  nel  farli  pronun- 
cino Vs  molto  dolce,  e non  dicano  les  sages  invece  di  les 
àges  e les  sommes  invece  di  les  hommes. 

Le  regole  di  lettura  verranno  dedotte  dallo  studio  dei 
suoni,  vale  a dire  che  quando  gli  alunni  avranno  impa- 
rato a emettere  con  precisione  un  dato  suono  e a pro- 
nunciare esattamente  alcune  parole  nelle  quali  questo 
entri,  noi  diremo  loro  in  quanti  e in  quali  modi  possa 
venir  rappresentato  in  francese,  dato  che  l’ortografia  non 
corrisponde  alla  pronuncia.  Per  esempio  nell’insegnare  il 
suono  chiuso  dell’^?  faremo  loro  pronunciare  parecchi  vo- 
caboli come  rose,  marteait,  aube,  nei  quali  entri  sempre,  ma 
scritto  in  diverse  maniere:  poi,  venuto  il  momento  di 
passare  dalla  lingua  orale  alla  scritta,  scriveremo  alla 
lavagna,  o faremo  leggere  sul  libro  quelle  stesse  parole, 
e diremo  come  il  suono  o possa  venire  rappresentato  in 
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tre  modi,  e cioè:  o,  eau,  au.  Con  questo  sistema  insegne- 
remo le  regole  più  importanti  e sicure,  lasciando  da 
parte  quelle  più  incerte,  o che  occorre  più  raramente  di 
applicare. 

Inglese  (i).  — Emissione  e articolazione  dei  suo7ii.  — 
Prima  che  i ragazzi  intraprendano  lo  studio  d’  una  lingua 
così  diversa  dalla  nostra  come  l’ inglese,  e nella  quale 
la  pronuncia  offre  tante  difficoltà,  sarà  bene  dar  loro  al- 
cune nozioni  generalissime  sulle  differenze  essenziali  fra 
la  base  organica  italiana  e l’ inglese,  intendendo  per  base 
organica,  secondo  la  definizione  del  Manf redini,  « la  di- 
sposizione complessiva  e caratteristica  degli  organi  fona- 
tori durante  remissione  dei  vari  suoni  ».  Prenderemo  a 
modello  la  lingua  che  parlano  le  persone  colte  nel  sud 
dell’  Inghilterra  ed  a Londra,  e che  si  può  considerare 
lo  « Standard  English  » (2). 

Diremo  che  la  lingua  va  tenuta  di  solito  più  indietro 
e meno  tesa  di  quando  si  parla  l’ italiano,  le  labbra  si 
muovono  assai  meno  e la  mascella  inferiore  sporge  più 
della  superiore. 

Le  vocali  .sono  in  numero  cosi  grande,  e in  massima 
parte  cosi  diverse  dalle  nostre,  che  vanno  insegnate  con 
molta  cura  tutte. 

Porremo  principalmente  attenzione  nell’abituare  l’orec- 
chio dei  ragazzi  a distinguere  le  vocali  brevi  dalle  lun- 
ghe, ricorrendo  alla  divisione  delle  parole  in  sillabe,  e a 
riconoscere  successivamente,  per  poi  riprodurle  con  pre- 
cisione, tutte  le  vocali  intermedie  fra  due  delle  vocali 
nostre,  come  fra  Va  e Ve,  fra  Ve  e Vi  e via  dicendo.  In- 


(1)  Vedi  Bibliografia.  Fonetica  speciale  per  l’inglese, 

Manfredini,  Le  principali  difEcoltà  della  pronuncia  inglese.  Bollettino 

di  filologia  moderna.  Maggio  1905. 

(2)  Vedi  Manfredini,  Standard  English  — Bollettino  di  filologia 
moderna.  Gennaio  1905. 
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fine  faremo  loro  notare  come  gl’  inglesi  tendano  a fare 
quasi  un  dittongo  d’una  sola  vocale,  vale  a dire  a pro- 
nunciare eibl  la  parola  able,  e sou,  la  parola  so. 

Fra  le  consonanti  noteremo  il  / e il  d che  si  pronun- 
ciano spingendo  la  lingua  contro  le  gengive  inferiori, 
invece  che  contro  i denti  ; 1’/  che  va  pronunciato  alzando 
la  lingua  contro  il  palato,  Vr  che  si  ottiene  alzando  la 
lingua  verso  i denti  incisivi,  e rimettendola  quindi  subito 
in  posizione  orizzontale,  senza  farla  vibrare,  il  w,  il  th, 
tanto  soffiato  quanto  vocalico,  che  si  pronunciano  met- 
tendo la  lingua  fra  i denti  e V ng  in  fine  di  parola  che 
formano  un  suono  leggermente  nasale  alquanto  difficile 
da  riprodursi.  Infine  Vh  aspirata  alla  quale  gl’  inglesi  ten- 
gono tanto,  poiché  il  non  pronunciarla  è per  loro  un  indizio 
di  poca  educazione  e cultura. 

Accento.  — Bisogna  abituare  gli  alunni  a fare  tutto 
il  contrario  che  per  il  francese,  cioè  a far  cadere  l’ac- 
cento sulla  prima  sillaba,  invece  che  sull’  ultima,  e poi  a 
pronunciare  assai  debolmente  e rapidamente  le  altre. 

Intonazione.  — L’ intonazione  inglese  è meno  musicale 
della  nostra;  il  ritmo  più  uguale  e monotono.  Gli  accenti 
singoli  delle  parole  vengono  spostati  nelle  frasi.  Cosi  per 
esempio,  la  frase  pnt  on  yonr  hat  si  divide  in  due  parti 
p2it  on  e youi'  hat  e gli  accenti  forti  cadono  sull’*?  di  on 
e sull’a  di  hat;  così  i pronomi  complementi  vengono  as- 
sorbiti, per  così  dire,  dai  verbi  ai  quali  si  trovano  vicini. 
Nelle  espressioni  I saiv  it,  I told  you,  l’accento  princi- 
pale cade  sulle  parole  sazv  e told  mentre  it  e you  si  odono 
appena. 

Ma  tutto  questo  non  si  può  insegnare  teoricamente, 
bensì  per  pratica,  facendo  pronunciare  presto  frasi  intere, 
e facendo  bene  intendere  il  significato  loro,  dal  quale 
dipende  in  principal  modo  l’intonazione. 

Per  le  z'egole  di  lettura  valga  in  generale  quanto  ab- 
biamo detto  pel  francese.  Soltanto  essendo  l’ortografia 
inglese  forse  anche  più  bizzarra  e complicata  di  quella  fran- 
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cese,  dovremo  limitare  ancor  più  il  numero  delle  regole, 
e non  istancarci  di  dare  molti  esempi  pratici.  Tali  regole 
dovranno  venir  insegnate  sistematicamente  e trovarsi  riu- 
nite in  tavole  sinottiche  ove  appaiano  vocaboli  tipici,  che 
gli  alunni  si  imprimeranno  bene  nella  mente,  e intorno  ai 
quali  noi  raggrupperemo  tutti  gli  altri  a misura  che  si 
presenteranno  nelT  insegnamento.  Per  esempio,  data  la 
parola  tipica  fetv  noi,  incontrando  le  parole  new,  deiv, 
diremo  che  vanno  pronunziate  similmente  a quella. 

Tedesco  (i).  — In  generale,  per  quanto  riguarda  la 
posizione  degli  organi  della  parola  e i loro  movimenti, 
il  tedesco  si  può  porre  fra  il  francese  e V inglese,  ricor- 
dando che  il  tedesco  del  nord  si  avvicina  anche  mag- 
giormente del  tedesco  del  sud,  al  francese,  e quindi  anche 
air  italiano,  poiché  la  base  organica  nel  francese  è molto 
più  simile  alla  nostra,  della  base  organica  dell’  inglese. 
Perciò  la  pronuncia  tedesca  non  è per  noi  quello  spau- 
racchio che  è la  pronuncia  di  John  Bull,  ma  pur  pre- 
senta aneli’ essa  le  sue  difficoltà. 

].e  vocali  più  difficili  sono  Xii,  Vo  e Ve  atoha  ; ma 
poiché  di  solito  in  Italia  il  tedesco  s’ insegna  dopo  il 
francese,  e tutte  e tre  queste  vocali  s’incontrano  anche 
in  francese  (Ve  atona  sopratutto  nell’ultima  sillaba  dei 
polisillabi  é molto  simile  alVe  breve  dei  monosillabi  fran- 
cesi), così  i professori  di  tedesco  spesso  trovano  che  i 
ragazzi  le  sanno  già  pronunciare. 

Più  difficile  invece  é l’abituarli  al  così  detto  Knack- 
laut,  caratteristico  del  Buhnendeutch  o tedesco  del  pal- 
coscenico, che  molti  prendono  a modello  per  la  pronuncia. 
« Questo,  come  dice  il  I.overa  (2),  simile  ad  un  leggero 


(1)  Vedi  Biblios;rafia.  Fonetica  speciale  per  il  tedesco. 

(2)  Bollettino  di  filologìa  moderna.  Gennaio  1905  — Lovera,  Di 
alcune  difficoltà  della  lingua  tedesca.  Da  questo  articolo  tolgo  gran  parte  di 
ciò  che  riguarda  la  pronuncia  tedesca. 
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colpo  di  tosse,  è un  suono  esplosivo  gutturale,  formato 
dalla  chiusura  ed  improvvisa  riapertura  delle  corde  vo- 
cali della  laringe.  Tale  suono  laringeo  si  trova  solo  in 
principio  di  vocabolo  quando  questo  comincia  con  vocale 
portante  T accentuazione  tonica,  p,  es.,  in  Einwohner  il 
suono  àin  è preceduto  dal  Knacklaut  che  i fonetici  indi- 
cano col  segno  \ Per  formare  il  Knacklazit  basta  pronun- 
ciare il  più  internamente  possibile  e con  forza  la  vocale 
portante  T accentuazione  tonica  ». 

Fra  le  consonanti: 

L7^  aspirata,  il  eh  ne’  suoi  due  suoni  che  si  incon- 
trano nelle  parole  ich  e ach  e che  si  chiamano  Ichlaut  e 
Achlaut.  Il  primo  è fricativo,  l’altro  quasi  gutturale;  non 
va  per  altro  confuso  col  k. 

Il  k tedesco  è più  duro  del  nostro  c duro  e del  k 
degli  inglesi,  ed  è accompagnato  da  una  forte  esplosione 
d’ aria. 

In  quanto  al  g molti  in  fine  di  sillaba,  e sopratutto 
nel  suffisso  ig  lo  pronunciano  similmente  d^\'ich. 

\k!ng  ha  un  suono  nasale  e il  gutturale  simile  a quello 
dell’ ng  inglese  in  fine  di  parola  e alquanto  difficile  da 
riprodurre. 

« Le  labbra  si  devono  trovare  nella  posizione  di  n, 
la  punta  della  lingua  in  stato  di  riposo,  il  dorso  della 
lingua  va  a toccare  il  palato  molle;  le  corde  vocali  de- 
vono vibrare;  abbiamo  insomma  un  suono  nasale  seguito 
da  un  altro  che  sta  fra  j Q g gutturale  » (i). 

La  ^ ha  sempre  un  suono  sordo. 

Accento.  — Come  ognuno  sa  « il  tedesco  accentua  la 
sillaba  radicale  e quindi  nei  vocaboli-  semplici  l’accento 
tonico  è decrescente  (=  ^),  cioè  la  voce,  più  forte  nel 
principio,  si  abbassa  andando  verso  la  fine.  Nei  vocaboli 
composti  vi  sono  tanti  accenti  tonici  quanti  sono  i com- 
ponenti, così  per  esempio  Wohltàtigkeitsverein  porterebbe 


(i)  Lo  VERA,  Art.  cit. 
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quattro  accenti  tonici;  Arbeit  ne  avrebbe  due  (chiamati 
il  primo  Hochton,  il  secondo  Tieftoìì)  » (i).  Il  compito  del 
maestro  consiste  quindi  essenzialmente  nell’  insegnare  agli 
alunni  a distinguere  le  parole  semplici  dalle  composte. 

Intonazio7ie . — L’ intonazione  tedesca  è simile  a quella 
inglese.  E da  notarsi  per  altro  che  in  tedesco,  più  ancora 
che  in  inglese,  le  parole  si  pronunciano  in  principio  con 
molta  forza  e che  questa  diminuisce  con  grande  rapidità. 
Tale  discontinuità  di  forza  nella  pronuncia  produce  su 
noi  l’impressione  che  i tedeschi  parlino  quasi  a scatti: 
invero  le  parole  sembra  restino  separate  l’una  dall’altra 
invece  di  fondersi  l’una  con  l’altra,  imperniarsi  l’una 
nell’altra  come  avviene  in  italiano  e in  francese,  e la 
lingua  nell’insieme  ci  appare  aspra  paragonata  con  la 
nostra. 

Ma  poiché  questa  discontinuità  è caratteristica  nel 
tedesco,  noi  ci  annetteremo  molta  importanza  e abitue- 
remo i nostri  ragazzi  a emettere  sempre  con  forza  i suoni 
iniziali  delle  parole,  non  solo  quando  sono  isolate,  ma 
anche  quando  si  trovano  unite  in  frasi  complete. 

Regole  di  lettura.  — Poiché  l’ ortografia  tedesca  é ab- 
bastanza fonetica,  le  regole  di  lettura  sono  poche,  facili 
e sicure.  Perciò  il  passaggio  dalla  lingua  orale  alla  lingua 
scritta  si  può  fare  dopo  un  tempo  assai  più  breve  che 
nel  francese  e nell’inglese,  e le  regole  possono  con  molta 
facilità  venir  dedotte  dalla  lettura. 

La  sola  difficoltà  consiste  nei  caratteri,  diversi  dai 
nostri;  ma  in  poco  tempo  ci  si  fa  l’abitudine. 


(i)  Lo  VERA,  Art.  cit. 
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Capitolo  V.  — Ortografia. 


« L’  ortografia  s’ impara  segnata- 
mente  con  la  vista,  conia  memoria  degli 
occhi  » . 

COMPAYRÉ. 


Parlando  delle  regole  di  pronuncia  abbiamo  detto  che 
queste,  oltre  che  per  la  lettura,  sono  utili  per  Torto- 
grafia.  Invero  quando  i ragazzi  sanno  già  pronunciare  e 
leggere  una  parola,  con  l’aiuto  delle  regole  ricorderanno 
più  facilmente  quale  o quali  lettere  dell’alfabeto  corri- 
spondono a un  dato  suono,  e quindi  saranno  nello  scri- 
vere più  sicuri. 

Peraltro  è da  ricordare  che  il  numero  delle  parole 
la  cui  ortografia  sembra  sottrarsi  a qualsivoglia  legge 
generale,  è,  particolarmente  nel  francese  e nell’inglese, 
notevolissimo,  e che  è male  sovraccaricare  di  regole  la 
mente  dei  ragazzi:  onde  impartiremo  soltanto  le  essen- 
ziali deducendole  dagli  esempi. 

Otterremo  lostesso  ch’essi  scrivano  correttamente? 
Innanzi  tutto  limitiamo  le  nostre  esigenze;  contentiamoci 
ch’essi  conoscano  l’ortografia  di  quelle  parole  che  fanno 
già  parte  del  loro  vocabolario,  piccolo  si,  ma  prezioso 
per  la  sua  utilità  pratica,  e facciamo  che  gli  esercizi 
scritti  siano  intimamente  collegati  con  quelli  orali,  si 
che  i ragazzi,  vedendo  più  volte,  e sotto  vari  aspetti  gli 
stessi  termini,  possano  ricordarne  meglio  il  valore  e la 
struttura.  Inoltre.abituiamoli  a copiare  molto,  e serviamoci 
del  dettato  come  d’un  mezzo  di  controllo  più  che  d’inse- 
gnamento. 

Sarà  anche  bene  far  uso  della  lavagna,  così  essi  ve- 
dranno scritte  le  parole  in  carattere  corsivo,  e ne  rico- 
nosceranno meglio  la  lisonomia  quando  le  avranno  scritte 
da  loro.  Al  Congresso  internazionale  per  l’insegnamento- 
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delle  lingue  viventi,  tenutosi  a Parigi  nel  igoo  il  Déniker 
disse  che  dalle  esperienze  psico-fisiologiche  del  signor  Lay 
sul  miglior  metodo  per  insegnare  l’ortografia  della  lingua 
materna  o delle  lingue  straniere  agli  alunni  di  tutte  le 
età  e di  differenti  generi  di  scuole,  risultava  che  « usando, 
nell’insegnare  l’ortografia  per  mezzo  della  vista,  il  corsivo 
invece  dei  caratteri  stampati,  si  riduce  alla  metà  il  nu- 
mero degli  errori»  (i).  S’intende  che  il  professore,  do- 
vendo insegnare  una  lingua  vivente,  e quindi  destinata 
a subire  continue  trasformazioni,  si  atterrà  all’ortografia 
moderna  e starà  al  corrente  delle  riforme  che  ad ‘essa 
s’andranno  introducendo,  tanto  più  che  queste  riforme 
generalmente  tendono  a semplificare  la  scrittura  sia  pur 
a dispetto  dell’  etimologia.  Quando  esse  sono  entrate 
nell’uso  e riconosciute  dalle  autorità  straniere  non  vor- 
remo certo  esser  noi  « più  papisti  del  papa  »,  come 
dice  lo  Schumann  (2).  Pensiamo  che  i nostri  alunni,  usciti 
dai  banchi  della  scuola  dovranno  servirsi  della  lingua 
che  ferve  nelle  conversazioni  e negli  affari;  e vive  e si 
rinnova  di  continuo  nei  giornali,  nelle  riviste,  nei  libri 
che  si  pubblicano  di  giorno  in  giorno. 

Lungi  dall’insegnar  la  lingua  di  ieri  bisognerebbe, 
se  fosse  possibile,  insegnar  quella  del  domani;  guardiamo 
dunque  sempre  avanti  e non  indietro,  altrimenti  mette- 
remmo i giovani  a rischio  di  dover  un  giorno  abbattere 
l’edificio  innalzato  insieme  con  noi  con  tanta  fatica,  per 
costruirsene  da  sè  alla  meglio  uno  nuovo,  meno  solido 
ma  più  pratico. 

Ricordiamo  inoltre  che  i ragazzi  sono  giudici  terri- 
bili, appunto  perchè  sanno  poco,  e se  leggendo,  per 
esempio,  un  giornale  tedesco,  s’imbattono  nelle  parole: 
Tràne  o Tùr  e sanno  appena  riconoscervi  le  equivalenti 


(1)  Vedi  Deniker,  Procès  verbaiix,  pag.  17. 

(2)  Schumann,  Die  àmtliche  Verorihtting  des  franz.  Unterrichts-mi- 
nisters  vovi  31  Jtili  igoo.  3 Avifl.  Blasewitz  (Arnold),  pag.  4. 


, ]}iCK  RavA,  L'insegtimncnto  delle  lingue  viventi. 
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di  Thràne  o Thor  (i)  senza  pietà  diranno  che  il  profes- 
sore ha  sbagliato  quando  ha  detto  loro  che  quelle  parole 
si  scrivono  collVz.  Bisogna  premunirsi  contro  questi  giu- 
dizi che,  sebbene  eccessivamente  rigorosi,  sono  dannosi 
in  quanto  scemano  la  fede  degli  alunni  nelFinsegnante. 
Infine  con  Tesser  moderni  seguiremo  le  tendenze  loro: 
è indiscutibile  che , se  essi  sanno  che  due  ortografie 
esistono  contemporaneamente,  Tuna  per  i parrucconi, 
l’altra  per  i progressisti,  la  maggioranza  starà  per  la 
seconda,  grazie  a quell’attrattiva  che  il  progresso  esercita 
sui  giovani  e che  li  rende  così  lieti  quando  possono  pro- 
vare ai  superiori  e agli  adulti  in  genere,  di  aver  appreso 
qualche  cosa  di  affatto  nuovo,  qualche  cosa  che  in  altri 
tempi  sarebbe  parso  eresia. 

Osservazioni  sulT  insegnamento  delTortografia 
francese,  inglese  e tedesca. 

Francese.  — Abbiamo  visto  come,  per  mezzo  di 
numerose  esercitazioni  orali,  e di  alcune  regole  di  let- 
tura, si  possano  condurre  gli  alunni  a pronunciare  e leg- 
gere correttamente  almeno  quelle  parole  e quelle  frasi 
familiari  che  s’incontrano  nelle  prime  lezioni  d’intuizione. 
Ma  noi  vogliamo  ch’essi  imparino  anche  a scriverle,  af- 
finchè ne  acquistino  per  tempo  completa  conoscenza. 
Cercheremo  innanzi  tutto  d’imprimere  nella  loro  memoria 
l’ortografia  delle  parole  facendole  loro  leggere  ripetuta- 
mente,  scrivendole  alla  lavagna,  richiamando  le  regole 
di  lettura;  ma  per  convalidare  il  ricordo  di  tale  orto- 


(i)  Vedi  Regeln  fiir  die  de2itche  Rechtschreibung  nebst  Wòrterver- 
zeichnis,  hermisgegeben  ini  Auftrage  dcs  Kdnìglish  Pretissischen  Ministe- 
riums  der  geistUschen,  Unterrichts-und  Medizmal-Angelegenheiten.  Berlin- 
Weidmannsche  Buchhandlung,  1902,  pag.  7. 
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grafta,  complessa  e diffìcile,  ricorreremo  per  il  francese 
ad  un  altro  utile  ausilio:  quello  che  ci  vien  dato  dall’ana- 
logia con  la  lingua  italiana. 

In  questo  caso  ci  sembra  opportuno  ed  effìcace  ricor- 
rere al  confronto  con  tale  lingua. 

Consideriamo  dal  punto  di  vista  della  scrittura  il  suono 

0 che  già  considerammo  dal  punto  di  vista  della  lettura; 

1 nostri  ragazzi  non  solo  hanno  appreso  a pronunciarlo, 
ma  sanno  che  può  venir  rappresentato  ortograficamente 
da  0,  alt,  eau.  Ciò  basta  loro  per  leggere  correttamente 
tutte  le  parole  analoghe  alle  tre  tipiche:  rose,  aube,  mar- 
teau;  ma  trattandosi  di  scriverle  non  sapranno  quale 
delle  tre  forme  scegliere.  Allora  scriveremo  alla  lavagna 
una  tavola  di  questo  genere  : 


o 

r<?se  - r^>sa 
ch^>se  - cosa. 
dd?s  - d^7rso 
b^?cal  - b<?cale 


au 

auhc  - <2/ba 
\iaut  - alio 
iaux  - ialso 
aittre  - altro 


eau 

ma.rteau  - maxiello 
chapm?^  - capp<?//<? 
heau  - tacilo 
a.^neau  - a,^raello 


e faremo  osservare  agli  alunni  come  Vo  semplice  corri- 
sponda ad  un  o italiano,  au  ad  al  e eau  a elio.  Quindi  li 
eserciteremo  a copiare,  o scrivere  sotto  dettato,  altre  pa- 
role analoghe  a quelle  citate. 

Similmente  faremo  notare  la  corrispondenza  che  si 
riscontra  in  generale  fra  l’ortografìa  francese  e l’italiana 
in  altri  casi  importanti,  quali  i seguenti: 


ou  corrispondente  ad  ol,  p.  es.:  sou  - solà.o\  moti  - mol\c. 
se  corrispondente  a se,  p.  es.  : i-^fience  - .y^ienza;  ^^ène  - i-^ena. 
accento  circonflesso)  corrispondente  a una  consonante 
(generalmente  s),  p.  es.:  ane  - afìno;  héte  - be.ytia. 
ai  - ei  corrispondenti  rispettivamente  ad  <2  e p.  es.  : 
p<2m  - pane;  p^me  - pena. 

c (dolce)  e ^ (duro)  corrispondenti  rispettivamente  a c 
e s,  p.  es.:  certain  - certo;  mr  - fìcuro. 
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2'  (dolce)  e 5-  (dolce)  corrispondenti  rispettivamente  a z 
e s,  p.  es.:  ga^'ette  - ga^'^'etta;  cho^-e  - co«?a. 

X (aspro)  e cc  corrispondenti  rispettivamente  a,  ss  e cc, 
p.  es.  : fijre  - fi.f.fo;  a^r^ès  - a<:^esso. 
am  e a7i  corrispondenti  rispettivamente  a a77i  e a7i, 
p.  es.;  <2;?^bitieux  - «;^^bizioso  ; an  - a7mo. 

6771  e 671  corrispondenti  rispettivamente  a em  e e7i  op- 
pure Ì77i  e Ì7i,  (777 ai  a a7t  o a77i),  p.  es.  : ^wpereur  - Ì777-pe- 
ratore  ; m^^ztir  - m<?;2tire  ; 

Ì7i  - ai77i  - ahi  - ehi  corrispondenti  rispettivamente  a hi, 
am,  an,  en,  p.  es. : xhi  - v^>^o;  iahn  - iame;  mahi  - 7nano', 
^ehi  - seno. 

qua,  quo,  ca,  co  corrispondenti  rispettivamente  a qua,  quo, 
ca,  co,  p.  es.;  ^?^^lité  - ^?^^zlità ; ^?^^tidien  - ^?^(9tidiano; 
ca\o\x\  - <;<2lcolo;  ^c>lonne  - ^^?lonna. 
ili  corrispondente  a gli,  p.  es.;  b7/e  - fi^/Za. 

Infine  le  consonanti  doppie  corrispondenti  quasi  sem- 
pre a consonanti  doppie  italiane,  p.  es.  ; a^ront  - a^ronto; 
o^ense  - o^esa;  e le  consonanti  finali  mute  corrispondenti 
alle  consonanti  stesse  della  lingua  nostra,  p.  es.;  sour^/- 
sordo  ; froni'  - ironie. 

vSi  può  inoltre  far  osservare  l’equivalenza  fra  le  desi- 
nenze francesi  e le  italiane  nei  casi  seguenti  ; 

ag  - aggio,  p.  es.  ; sago  - saggio. 

al  - ale  o allo,  p.  es;  oanal  - oanale',  iòal  - hallo. 

ance  - aiiza,  p.  es.  ; vigil^3!;z^:^  - vigiltì;;^^^;. 

enee  - enza,  p.  es.  ; óXoogxeiice  - oXoogxenza. 

ani  - ante,  p.  es.  ; Xoxant  - Xevante. 

ent  - ente,  p.  es.  ; ìnnocent  - innocente. 

àh'e  - astilo,  p.  es.  ; oXwàtre  - oXixash'o. 

eau  - elio,  p.  es.;  cXna^eau  - cagt^ello. 

eu7'  - 07'e,  p.  es.  ; honneui'  - onore. 

eux  - oso,  p.  es.  ; xicìeux  - vizi^?.?<?. 

if  - ivo,  p.  es.;  naXif  - naXivo. 

ille  - iglia,  p.  es.  ; ]onqnille  - ginncXiiglia. 
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iqite  - ico,  p.  es.:  inique  - Muico. 
té  - tà,  p.  es.:  borita'  - bontà, 
un  - uno,  p.  es.:  trib^^;^  - XxVouno. 
line  - U7ia,  p.  es.:  Xx'éoime  - Xxbòzma. 
ure  - 2i7'a,  p.  es.:  ndXure  - n'àX.tira. 
as  - asso,  p.  es.:  p^^^  - -passo. 

OS  - osso,  p.  es.:  gr(5><s-  - 

7CS  - uso,  p.  es.  : ahus  - ahuso. 

ers  - eì'so,  p.  es:  unìve^'s  - nmYe7^so. 

ours  - o7'so,  p.  es:  discc>?/r^  - 

ée  - ata,  p.  es.:  journ/^  - giornata. 

Gli  alunni  delle  scuole  classiche,  per  mezzo  del  con- 
fronto col  latino  e col  greco  potranno  distinguere  facil- 
mente V/i  muta  dair/^  aspirata,  V/  dal  ph,  il  eh  dal  k, 
Xy  greco  dall’f  semplice,  ecc. 

Insisteremo  anche  sulla  divisione  in  sillabe,  che  è tanto 
importante  nell’ortografia  francese,  sopratutto  per  poter 
comprendere  in  quali  casi  si  debba  accentare  Xe. 

Inglese.  — L’ortografia  inglese,  oltre  all’essere  dif- 
ficile quanto  e più  di  quella  francese,  offre  così  poche 
analogie  con  la  nostra,  che  non  possiamo  neppur  ricor- 
rere a quest’ausilio. 

Le  regole  fondamentali  studiate  per  imparare  a leg- 
gere, e basate  essenzialmente  sulla  divisione  in  sillabe 
e sulla  distinzione  fra  le  sillabe  brevi  e lunghe,  saranno 
anche  il  punto  d’appoggio  per  l’apprendimento  dell’or- 
tografia; ma  è questo  un  punto  d’appoggio  debole  e mal- 
fido, onde  si  può  dire  che  il  miglior  maestro  è l’eser- 
cizio. 

Noi  faremo  il  possibile  perchè  gli  alunni  imparino  a 
memoria  l’ortografia  delle  parole  studiate,  sia  classifi- 
candole in  gruppi  sulla  base  di  alcune  parole  tipo,  sia 
scrivendole  alla  lavagna  con  caratteri  cubitali  e costrin- 
gendoli ad  osservarle  attentamente,  sia  facendo  loro  fare 
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numerosi  copiati  e dettati,  e facendo  loro  scrivere  a me- 
moria vocaboli,  frasi,  o brevi  squarci  appresi. 

Naturalmente  tali  esercizi  saranno  graduati  al  pari 
di  quelli  di  lettura,  coi  quali  avranno  stretto  rapporto  ; 
e per  questa,  più  che  per  qualsivoglia  altra  lingua,  ci 
guarderemo  bene  dal  fare  scrivere  parole  eccessivamente 
difficili  e non  mai  incontrate  durante  le  lezioni  (i). 

Tedesco.  — Contemporaneamente  ai  primi  esercizi 
di  pronuncia  gli  alunni  si  eserciteranno  a fare  pagine  di 
calligrafia  per  imparare  la  scrittura  corsiva,  la  quale  del 
resto,  avendo  molte  lettere  simili  alla  nostra,  non  è 
punto  difficile.  Cosi  essi  potranno,  come  per  le  altre 
lingue  incominciare  per  tempo  a scrivere;  nè  incontre- 
ranno gli  ostacoli  del  francese  o deH’inglese,  poiché  l’or- 
tografia tedesca  è molto  più  coerente  alla  pronuncia. 

Tutto  si  riduce  alla  distinzione  fra  alcuni  gruppi  di 
lettere  come  ai  e ei\  ie  e i,  th  e /,  ecc.  ; ed  anche 
queste  difficoltà  tendono  a diminuire  con  le  ultime  ri- 
forme dell’ortografia  alle  quali  abbiamo  già  accennato  (2). 


(1)  La  Minerva  del  21  ottobre  1906  contiene  un  interessante  articolo 
sulla  riforma  dell’ortografia  inglese. 

(2)  Vedi  Opuscolo  citato  a pag.  50. 


Capitolo  VI.  — Vocabolario. 


« Disconnected  words  are  but  stones 
for  bread  » . 


JESPERSEN. 


Il  metodo  diretto  dà  grande  importanza  all’insegna- 
mento del  vocabolario,  intendendo  per  vocabolario  tutte 
le  parti  del  discorso  e specialmente  i verbi,  i quali 
anzi  costituiscono  il  pernio  attorno  a cui  si  aggirano  le 
altre. 

Quest’  insegnamento  riposa  sui  seguenti  principi  ; 

I®  Una  parola  rimane  più  impressa  nella  mente  se  as- 
sociata alla  cosa  od  aWidea  da  essa  espressa,  che  ìion  se  asso- 
ciata alla  parola  corrispondente  di  un’altra  lingua. 

Notò  già  il  Bain  che  « quando  si  associa  una  parola 
ad  un’altra  parola  si  ha  un  caso  di  pura  aderenza  verbale, 
sia  essa  basata  sull’udito  nella  lingua  parlata  o sulla  vista 
nella  lingua  scritta.  Ora  questo  è il  modo  meno  favore- 
vole per  imparare  una  lingua.  Collegare  una  parola  inglese 
alla  parola  corrispondente  francese^  latina,  greca,  non  è 
mettere  in  moto  le  forze  d’associazione  più  efficaci,  giac- 
ché quella  unione  non  segue  le  vie  intellettuali  ove  l’as- 
sociazione è più  facile,  e ove  essa  è sostenuta  da  un  più 
alto  grado  d’interesse.  — Il  modo  più  rapido  per  giun- 
gere al  possesso  d’una  lingua  consiste  nell’ associare  di- 
rettamente i vocaboli  con  gli  oggetti  o con  le  idee  » (i). 

2^  Il  valore  delle  parole  non  è assoluto,  ma  relativo  al 
posto  che  occupano  nella  frase. 

« Le  parole  isolate  - dice  lo  Jespersen  (2)  - sono  come 
pietre  date  invece  di  pane;  non  si  può  dire  nulla  di  sen- 


(1)  A.  Bain,  Edtication  as  a Science,  cap.  IX. 

(2)  Vedi  Jespersen,  pag.  11. 
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sato  con  mere  liste  di  parole  »;  l’Hovelaque  sostiene  (i) 
che  « la  parola  non  vive,  non  ha  piena  realtà  se  non  ne’ 
suoi  rapporti  con  altre  parole  ; isolatamente  essa  non  è 
che  un  semplice  rumore,  un’  interiezione  ; essa  non  prende 
veramente  esistenza  se  non  quando  le  sue  tre  potenze 
separate  - sonorità,  significato,  rapporti  grammaticali  con 
altre  parole  - si  trovano  riunite  »;  e il  Sigwalt  (2)  cosi  si 
esprime:  « Una  parola  isolata  è un  suono  arbitrario  e 
fuggevole,  che  non  attrae  la  mente  e non  fissa  l’at- 
tenzione ; ritenere  una  serie  di  vocaboli  senza  nesso 
(poiché  i gruppi  non  creano  un  legame),  è lavoro  penoso 
e ingrato  : penoso  perchè  si  appoggia  completamente  su 
di  una  facoltà,  la  memoria  ; ingrato  perchè  non  fa  altro  che 
accatastare  un  ammasso  inutile  di  materiali.  Nella  frase 
invece  il  vocabolo  s’anima:  riceve  da  quelli  che  lo  cir- 
condano e comunica  a quelli  la  precisione  ed  il  rilievo; 
penetra  nella  mente  non  soltanto  per  mezzo  della  me- 
moria, ma  anche  per  mezzo  della  ragione  e del  senti- 
mento ». 

Gli  alunni  studieranno  dunque  le  parole  direttamente, 
non  con  la  traduzione  a lato,  e si  abitueranno  fin  dal 
principio  a considerarle  come  elementi  di  frasi  complete, 
affine  di  poterne  conoscere  tutto  il  significato  e di  po- 
tersene servire  essi  stessi  per  tempo,  nell’  uso  orale  e 
scritto  della  lingua. 

Ma  poiché  è impossibile  imparare  ad  usare,  in  pochi 
anni,  tutto  il  vocabolario  d’una  lingua  straniera,  vediamo 
quali  criteri  debbano  dirigerci  nel  fare  la  selezione,  ed 
anche  quale  sia  l’ordine  da  seguire. 

Il  Kuhff  (3)  c’  illumina  su  questo  soggetto.  Risa- 


(1)  Vedi  Hovelaque,  discorso  citato,  pag.  289. 

(2)  Vedi  Sigwalt,  pag.  8. 

(3)  Vedi  Kuhff  (Deiixième  parile } e Melon,  La  méthode  des  langues^ 
vivantes  pa7-lces. 
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liamo  - dice  egli  - ai  principi  fondamentali  del  metodo 
naturale:  esso  considera  il  bambino  che  apprende  la 
lingua  materna,  ovvero  il  nostro  compatriota  che,  tro- 
vandosi all’estero,  tenta  di  parlare  una  nuova  lingua. 
Osservando  il  modo  di  procedere  di  questi  due  princi- 
pianti, potremo  ricostruire  il  tessuto  delle  lingue,  nelle 
origini  e nelle  successive  loro  trasformazioni.  Nella  scuola, 
s’intende,  noi  maestri  non  abbiamo  già  il  compito  di  ri- 
fare daccapo  queste  lingue,  ma,  pur  avendole  a nostra 
disposizione  già  del  tutto  formate,  potremo  scomporle 
ne’  loro  elementi  e ordinarle  di  nuovo  nel  trasmetterle 
ai  nostri  scolari.  Conosceremo  così  il  punto  di  partenza, 
la  via  da  seguire;  in  altri  termini,  il  nostro  programma. 
Il  bambino  comincia  daU’esprimere  le  sue  sensazioni,  i 
suoi  bisogni,  istantaneamente  e per  elissi  : parla  di  sè, 
del  fatto  attuale,  del  momento  presente,  e altrettanto  fa  il 
principiante  nel  paese  straniero  : 1’  uno  e 1’  altro  usano 
una  Imgìta  personale.  Poi,  a poco  a poco,  comincia  la 
conversazioìie  farniliare  formata  di  frasi  brevi  e semplici, 
le  quali  ancora  non  costituiscono  uno  scambio  d’  idee, 
ma  constatazioni  di  fatti  : il  tempo,  le  cose,  le  persone 
ai  quali  si  riferiscono,  sono  vicini. 

« Nei  semplici  enunciati  di  questa  lingua  personale 
e familiare  sta  il  segreto  di  ogni  parola,  il  segreto  della 
trasmissione  scolastica,  al  pari  di  quello  della  trasmis- 
sione materna  naturale  ». 

La  lingua  discorsiva,  quella  degl’  interessi,  dei  libri, 
delle  discussioni,  rappresenta  il  terzo  periodo,  ed  il  verbo 
appare  in  essa  nei  modi  eventuali  del  dubbio,  della  con- 
dizione. 

« Ogni  lingua  nei  primi  esordi  va  dunque  dalla  pro- 
posizione semplice  alla  proposizione  composta  o com- 
plessa, poi  alla  frase  del  linguaggio  discorsivo.  La  pro- 
posizione semplice  e la  proposizione  complessa  forme- 
ranno i nostri  primi  due  avayicés,  e durante  questo  tempo 
la  lingua  non  verrà  appresa  per  via  di  brani  continuati. 
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ma  per  via  di  frasi  staccate,  che  possono  presentarsi  in 
esercizi  vari  ed  efficaci  per  i nostri  primi  sforzi  di  rico- 
struzione ». 

Ma,  come  abbiamo  già  ossèrvato,  il  bambino  che  ap- 
prende la  lingua  madre,  e colui  che  ne  apprende  una 
seconda  in  paese  straniero,  sono  tratti  naturalmente  a par- 
lare da  bisogni  personali,  dall’ambiente  che  li  circonda, 
mentre  non  è così  di  chi  studia  una  lingua  estera  nel 
proprio  paese;  nè  è in  potere  del  maestro  di  creare 
questi  bisogni,  quest’ambiente:  egli  può  per  altro,  con 
l’efficace  insegnamento,  darne  quasi  Tillusione,  e in  questo 
appunto  si  esplicherà  tutta  l’abilità  sua.  Le  grammatiche, 
gli  aridi  libri  di  testo,  uccidono  le  lingue  vive  metten- 
dole alla  stessa  stregua  delle  lingue  morte,  e quando  il 
misfatto  è compiuto,  non  c’  è sforzo  che  valga  a farle 
resuscitare.  Evitiamo  dunque  di  compierlo,  questo  irre- 
parabile misfatto,  e ricordiamo  che  le  lingue  che  inse- 
gnarne vivono,  fervono,  fra  popoli  che  ci  sono  fratelli, 
e che,  come  dice  il  Leopardi  (i),  « la  lingua  non  può  non 
essere  quello  che  è la  nazione  che  la  parla». 

Perchè  i nostri  alunni  ne  comprendano  lo  spirito,  tra- 
sportiamoli nel  paese  straniero,  usufruendo  di  quella  forza 
d’imaginazione  che  è propria  della  giovinezza,  e « tra- 
sformiamo la  classe  in  una  specie  di  colonia  pacifica  del 
paese  straniero  » (2). 

Ma  per  giungere  a questa  mèta  lontana,  cominciamo 
dallo  studiare  le  cose  vicine,  che  circondano  immediata- 
mente l’alunno,  come  sarebbero  la  classe,  gli  arredi  scola- 
stici, la  scuola,  l’alunno  stesso,  e cioè  le  parti  del  corpo,  i 
vestiti,  i movimenti  e via  dicendo.  Ogni  sostantivo  sarà 
accompagnato  dal  relativo  articolo  e da  aggettivi  e verbi 


(1)  Leopardi,  Pensieri,  voi.  IV,  pag.  2. 

(2)  Ferettini,  La  7néthode  intuitive  et  V enseignement  des  verbes 
— Bollettino  di  filologia  moderna,  dicembre  1905. 
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che  ad  esso  si  riferiscono,  sopratutto  da  verbi  d’azione. 
Il  maestro  accompagnerà  le  parole  con  gesti,  indicando 
gli  oggetti,  seguendo  l’azione  espressa  dai  verbi,  o,  se 
questo  non  è possibile,  fìngendo  d’eseguirla  con  una  mi- 
mica espressiva.  Se  capita  il  verbo  niange7',  farà  l’ atto 
di  portare  il  cibo  alla  bocca;  col  verbo  coudre  fìngerà  di 
cucire  davvero,  e via  discorrendo.  Lo  Sweet  osserva  che 
questo  sistema  può  produrre  equivoci.  Se  il  maestro  in- 
dica la  bocca  e dice  «bouche»,  i ragazzi  potrebbero  anche 
credere  che  bouche  signifìcasse  labbra  ; « ma  - risponde  lo 
Jespersen  all’obiezione  (i)  - se  il  maestro  comprende  il  suo 
compito,  non  avverrà  alcun  errore  o altrimenti  esso  sarà 
subito  corretto,  poiché,  naturalmente,  egli  non  si  limi- 
terà mai  a indicare  semplicemente  l’oggetto  e dire  la 
parola,  ma  l’adoprerà  immediatamente  in  frasi  e rapporti 
da  cui  il  senso  apparrà  perfettamente  chiaro  ; per  esem- 
pio, s’egli  dice  soltanto  « tu  as  une  bouche  et  deux  lèvres  », 
ovvero  dopo  aver  indicato  la  propria  bocca  e detto 
« bouche  » domanda  a uno  degli  alunni  « Combien  as-tu 
de  bouchesf  »,  non  vi  sarà  più  il  pericolo  di  tali  er- 
rori » . 

Il  maestro,  fin  dalle  prime  lezioni,  inviterà  i ragazzi 
a conversare  enunciando  frasi  sul  tipo  di  queste,  ac- 
compagnate dalle  azioni  corrispondenti  : « Que  fais-je  f - 
J’ouvre  la  porte  ».  Poi  dirà:  « A,  ouvì'ez  la  poì'te ; B,  qiie 
fait  Af  ».  B:  « Il  ouvre  la  poj'te  »;  e similmente:  « Que 
fais-je  f Je  ferìue  la  porte.  - A,  fermez  la  porte.  B,  que  fait 
Af  ».  B:  « //  feì'ìne  la  porte  ». 

« E essenziale  che  l’ alunno  sia  familiarizzato  coi 
termini  interrogativi  più  comuni  come  oit,  quoi,  quand, 
commeiit,  coìnbien,  qui,  pourquoi,  ecc.  Bisognerà  dunque 
cominciare  dall’ insegnarglieli  : è il  solo  mezzo  per  farlo 


(i)  Vedi  Jespersen,  pag.  6i. 
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rispondere  alle  domande  con  le  parole  stesse  che  ha  pas- 
sate poco  prima  in  rivista»  (i). 

Un  solo  verbo,  un  solo  sostantivo,  saranno  la  sor- 
g’ente  viva  dalla  quale  scaturiranno,  quasi  per  incanto, 
moltissimi  altri  vocaboli,  per  via  di  analogie,  sinonimie, 
omonimie,  derivazioni,  contrari,  e con  essi  una  svariata 
fraseologia. 

Nella  conversazione  precedente,  per  esempio,  entrava 
la  parola  porte,  che  è sempre  fra  quelle  che  s’insegnano 
in  principio  perchè  fa  parte  della  classe.  Orbene,  ad  essa 
si  possono  riferire  i verbi  fermer,  oìiv7'ir,  entr' oiivrir ; gli 
aggettivi  large,  étroite,  gravide,  petite  ; poi,  studiandola 
nelle  materie  che  la  compongono  e nelle  sue  parti,  i so- 
stantivi; bois,  fer,  laito7i,  pomme,  clef,  gond,  ca7'ne,  seiiil. 
Similmente  da  p07'te  a portali  e portier;  da  po7'tier  a suisse 
e co7icierge  è breve  il  passo;  e così  pure  da  porte  sostan- 
tivo alle  voci  omonime  del  verbo  p07'ter,  je  porte,  tu  portes, 
il  porte,  ils  p07'tent,  e alla  forma  p07'te  usata  come  compo- 
nente di  altre  parole:  p07de77ia7iteau,  p07'te-cliapea7t,  porte- 
vi onnaie,  portefaix. 

E quante  varietà  di  porte  (la  fausse-porte , la  p07'te-dé- 
7'obée,  la  porte-cochere\  quante  frasi  idiomatiche  {à  p07de 
dose,  fervier  la  porte  au  uez,  7nettre  la  clef  sous  la  p07'te') 
non  potremo  imparare  a conoscere! 

Dunque,  se  gli  oggetti  che  cadono  immediatamente 
sotto  i sensi  della  scolaresca  sono  in  numero  relativa- 
mente limitato,  il  vocabolario  ch’essi  possono  fornire  è 
invece  ricchissimo,  e il  professore  dovrà  fare  una  scelta 
per  non  oltrepassare  i limiti  del  suo  insegnamento  e 
graduare  gli  esercizi  d’applicazione.  Ma  deve  necessa- 
riamente venire,  prima  o poi,  il  momento  in  cui  sono 
esaurite  tutte  le  risorse  dello  studio  degli  oggetti  e delle 
persone  circostanti.  Non  ce  ne  preoccupiamo:  i ragazzi 


(i)  Vedi  Veyssier,  pag.  135. 
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amano  la  varietà  e sono  tutti  contenti  al  momento  in 
cui  attiriamo  V attenzione  loro  su  quei  quadri,  eh’  essi 
hanno  già  visti  appesi  alle  pareti  della  classe,  non  senza 
rivolgersi  la  domanda:  « A che  cosa  serviranno?  ». 

I quadri  7nurali  per  uso  dell’insegnamento  delle  lingue 
sono  ancora  poco  diffusi  fra  noi  ; essi  cominciano  per 
altro  ad  essere  introdotti  nelle  scuole,  e 1’  Italia  conta 
anch’essa  i suoi  autori  di  quadri  nei  professori  Lovera 
e Manfredini,  che  ne  stanno  pubblicando  una  serie  a tale 
scopo  (i). 

L’idea  di  servirsi  dei  quadri  nell’insegnamento  delle 
lingue  straniere,  è sorta  come  conseguenza  diretta  del 
principio  che  vuole  detto  insegnamento  sia  analogo  a 
quello  della  lingua  materna. 

Essa  è dovuta  alFAlge,  che  nel  1887  applicò  all’in- 
segnamento delle  lingue  straniere  dei  quadri  pubblicati 
nel  1885  dalla  casa  Hqlzel  per  l’insegnamento  del  te- 
desco. L’esempio  dell’Alge  fu  seguito  da  molti  altri  pro- 
fessori ; la  collezione  dell’Hòlzel,  che  è tuttora  delle  più 
note,  si  è arricchita  e comprende  anche  una  serie  di 
città:  Londra,  Vienna,  Parigi,  Praga:  in  pari  tempo  sono 
usciti  un  numero  strabiliante  di  libri  di  testo  per  coloro 
che  l’adottano. 

I quadri  murali  debbono  : 

Riprodu7're  be^ie  V ambiente  str altiero . «Ogni  paese 
- dice  il  Lecoq  (2)  - ha  una  fisonomia  sua  propria  ; 
una  strada  di  Londra  o di  Berlino  non  è una  strada  di 
Parigi  o di  Roma  ; la  natura  stessa  ha  in  ogni  paese  un 
aspetto  particolare.  Tutto  ciò  il  ragazzo  lo  intuirà,  e la 


(1)  La  serie  comprende  lìnora:  i.  Primavera  - 2.  Estate  - 3.  Autunno 

- 4.  Inverno  - 5.  Fattoria  - 6.  Nelle  montagne  - 7.  Foresta  - 8.  Città  grande 

- 9.  Parigi  - IO.  Londra  - ii.  Vienna  - 12.  Praga  - 13.  Abitazione  - 
14.  Porto  - 15.  Costruzione  di  casa  - 16.  Miniere  - 17.  Berlino.  - È edita 
dalla  casa  Reber  di  Palermo. 

(2)  Vedi  Lecoq,  pag.  75  e seg. 
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novità,  l’originalità  stessa  lo  attireranno,  lo  interesse- 
ranno. Se  coprite  i muri,  sui  quali  erra  il  suo  sguardo 
nei  minuti  di  distrazione  di  cose  straniere,  di  avvisi  te- 
deschi, di  réclames  inglesi,  di  fotografie,  di  riproduzioni 
della  vita  reale,  tutto  ciò  che  vedrà,  tutto  ciò  che  ascol- 
terà, gli  produrrà  la  sensazione  che  le  ore  trascorse  in 
quella  classe  siano  ore  trascorse  in  terra  straniera;  vi  sarà 
da  ogni  parte  una  cospirazione  per  ingannarlo;  egli  ces- 
serà a poco  a poco  di  pensare  nella  lingua  madre,  perchè 
nulla  gli  ricorderà  più  questa  lingua  e perchè  la  sua  vista 
si  fermerà  su  oggetti  che  evocheranno  nella  sua  mente 
soltanto  parole  straniere.  Mezzucci  ! dirà  qualcuno.  Illu- 
sione infantile,  forse  ! Ma  la  pedagogia  pratica  riposa  su 
questi  mezzi  ; con  queste  illusioni  un  po’  artificiali,  con 
questa  suggestione  continua  si  giungerà  .a  creare  un’abi- 
tudine, a far  nascere  a poco  a poco  un’attività  diretta,  una 
spontaneità  ». 

2®  Essei'e  pedagogici,  vale  a dire  informati  princi- 
palmente al  fine  al  quale  essi  mirano.  Bisognerà  che 
siano  chiari,  e poiché  generalmente  una  scuola  non  può 
permettersi  il  lusso  d’ averne  molti,  dovranno  « conden- 
sare in  modo  un  po’  artificiale,  in  qualche  tavola,  tutto 
il  vocabolario  indispensabile,  senza  sacrificare  alcun  par- 
ticolare, dato  che  per  noi  ogni  oggetto  ed  ogni  perso- 
naggio ha  la  stessa  importanza  del  suo  vicino  ».  Saranno 
artistici  fintanto  che  lo  comporta  l’ indole  loro,  ma  sarà 
meno  male,  quando  sia  impossibile  conciliarle,  sacrificare 
l’arte  alla  pedagogia,  che  non  la  pedagogia  all’arte  (i). 

Formare  una  serie  logica. 

Così  potranno  servire  di  guida  per  un  insegnamento 
graduato  e impedire  che  restino  in  esso  gravi  lacune. 

Le  serie  possono  essere  diverse  secondo  i criteri  degli 
autori;  è peraltro  da  notarsi  che  in  generale  compren- 


(i)  Vedi  Rochelle,  pag.  14. 
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dono  le  quattro  stagioni,  assai  probabilmente  perchè  per- 
mettono di  riunire  molte  e svariate  cose  in  un  solo  quadro. 
La  serie  del  Delmas  comprende  anche  i giuochi,  e l’ idea 
mi  sembra  eccellente,  poiché  una  lezione  su  quel  tema 
attirerà  indiscutibilmente  tutta  l’attenzione  degli  alunni. 
Io  non  esiterei  a portare  una  bambola  in  una  prima  classe 
tecnica  o complementare  ; una  bambola  da  me  apposita- 
mente vestita  di  tutto  punto  affine  di  esaminarne,  insieme 
con  la  scolaresca,  il  corredo  completo  ed  elegante.  E quelle 
fanciulle,  che  in  media  avranno  dieci  o undici  anni,  si  di- 
vertiranno durante  la  lezione,  e tornate  a casa  saranno  liete 
di  ripassarla,  prendendo  la  propria  bambola,  spogliandola, 
esaminandone  la  biancheria,  i vestiti  cosi,  come  avevo 
fatto  io.  Sarà  uno  studio  od  un  giuoco  quello?  Studio  e 
giuoco  ad  un  tempo  ; ma  è proprio  detto  che  una  bam- 
bina debba  o stare  curva  a tavolino,  masticando  fra  i 
denti  una  lezione  a memoria,  o giocare  sfrenatamente,  per 
ore  ed  ore  di  seguito? 

In  generale  alla  scuola  si  concepisce  soltanto  lo  studio 
fatto  sui  libri,  e cosi  si  formano  gli  sgobboni  ; ma  nulla 
è più  bello  dello  studio  che  reca  diletto,  e tale  può  e deve 
essere  quello  delle  lingue. 

Come  possono  gli  alunni  ripassare  la  nomenclatura 
appresa  durante  le  lezioni  d’intuizione? 

In  due  modi: 

Col  libro  di  lettura,  il  quale  nel  primo  anno  sarà 
formato  principalmente  di  dialoghi  sul  tipo  di  quelli  fatti 
in  classe. 

I ragazzi  saranno  presto  in  grado  di  leggerli  poiché 
non  conterranno  che  parole  a loro  note;  ma  ciò  nonostante, 
come  abbiamo  già  visto,  il  maèstro  leggerà  lui  per  primo 
(salvo  che  non  vi  siano  nella  classe  alunni  stranieri),  il 
dialogo  da  ripassare  a casa,  e lo  farà  poscia  leggere  a qual- 
cuno degli  scolari  (vedi  Lettura)  mentre  altri  indicheranno 
a mano  a mano  gli  oggetti  e,  quando  sia  opportuno,  ri- 
produrranno le  azioni. 
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2^  Con  piccole  riproduzioni  dei  quadri  murali. 

Queste  riproduzioni,  o staccate,  o unite  al  libro  di 
testo,  o più  spesso  raccolte  in  opuscoli,  sono  per  lo  stu- 
dio delle  lingue,  ciò  che  le  cartine  geografiche  e gli 
atlanti  sono  per  lo  studio  della  geografia.  Esse  permet- 
tono agli  alunni  di  seguire  meglio  la  lezione,  e di  ri- 
passarla a casa.  Talora  vi  si  trova  annesso  un  vocabo- 
lario senza  traduzione;  soltanto  a fianco  d’ogni  parola 
v’è  un  numero  corrispondente  al  numero  che  porta  nelle 
illustrazioni  il  rispettivo  oggetto.  Quando  queste  illustra- 
zioni non  siano  a colori  i ragazzi  potranno  divertirsi  a 
dipingerle  da  sè.  Un  altro  esercizio  utile  è quello  di 
scrivere  da  sè  i vocaboli  corrispondenti  ai  numeri  e con- 
frontarli quindi  con  quelli  stampati  in  fondo  al  volu- 
metto, o nella  retropagina.  E come  riempiendo  una  carta 
geografica  muta,  meglio  si  ritengono  i nomi  dei  luoghi 
e le  rispettive  loro  posizioni,  così  con  gli  esercizi  suin- 
dicati meglio  si  ritengono  i nomi  delle  cose  e le  loro 
qualità  fisiche. 

Le  carte  geografiche  stesse  possono  essere  oggetto  di 
studio,  e così  pure  le  cartoline,  i giornali  illustrati,  gli 
annunzi,  persino  i cataloghi  réclame  stranieri. 

Un  maestro  abile  trarrà  profitto  da  tutto  quanto  gli 
sembrerà  opportuno  per  allargare  la  cerchia  delle  nozioni 
degli  allievi  e indurli  a parlare  di  buon  grado  la  lingua 
straniera. 

Il  disegno  sulla  lavagna  è anche  un  buon  ausiliario 
dell’insegnamento  delle  lingue;  noi  possiamo  con  uno 
schizzo,  con  un  abbozzo  schematico  illustrare  le  nostre 
lezioni  quando  non  abbiamo  a portata  di  mano  gli  og- 
getti necessari,  e per  tal  modo  avviare  gli  alunni  allo 
studio  dei  quadri,  che  in  principio  riesce  difficile  a causa 
del  numero  grande  d’elementi  ch’essi  contengono.  Vo- 
gliamo noi  descrivere  una  pianta  nelle  sue  parti  ? Comin- 
ceremo  dal  disegnare  la  radice  e diremo  : Cesi  la  racine, 
poi  disegneremo  il  tronco  dicendo  desi  le  tronc  e così  via 
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via  saliremo  ai  rami,  alle  foglie.  S’ intende  che  questi 
schizzi  dovranno  esser  molto  semplici,  perchè  altrimenti 
porterebbero  una  perdita  di  tempo,  ma  quell’  istante  che 
necessariamente  trascorrerà  nell’esercizio  nostro  fra  il  di- 
segno della  radice  e quello  del  tronco,  non  sarà  perduto 
per  i ragazzi,  poiché  essi  nel  frattempo  si  andranno  ripe- 
tendo la  parola  racine,  osserveranno  la  riproduzione  no- 
stra, e quando  passeranno  all’altra  parola  avranno  già 
ben  appresa  quella  precedente,  nè  avverrà  più  alcuna 
confusione  nella  mente  loro. 

Ma  non  basta;  gli  schizzi  fatti  dagli  alunni  stessi,  par- 
ticolarmente nelle  scuole  tecniche,  dov’essi  sono  adde- 
strati all’arte  del  disegno,  sono  un  eccellente  esercizio  e 
mezzo  di  controllo.  Chiameremo  alla  lavagna  uno  di  essi 
(o  più  se  vi  è spazio  o se  vi  sono  due  lavagne),  in  lin- 
gua straniera  lo  inviteremo  a riprodurre  la  facciata  d’una 
casa  con  un  dato  numero  di  porte  e finestre,  un  tavolo 
d’una  data  forma  e con  un  dato  numero  di  gambe,  ecc., 
ed  egli  eseguirà  a mano  a mano,  quasi  sotto  dettato, 
mentre  i compagni  faranno  altrettanto  sui  loro  quaderni. 
Poi  rivolgendosi  alla  classe  farà  la  sua  spiegazione,  e noi 
ci  avvedremo  subito  se  ha  ben  compreso  il  significato 
delle  parole,  chè  altrimenti  le  finestre  invece  di  tre  sa- 
ranno quattro,  il  tavolo  sarà  rotondo  invece  di  esser  qua- 
drato. 

I compagni  correggeranno  l’errore,  e saranno  inter- 
rogati a ripetere  la  spiegazione:  poi  aggiungeremo  altri 
particolari  per  insegnare  nuovi  termini  ed  avremo  cosi 
una  lezione  diversa  dalle  solite,  divertente  ed  efficace. 
In  Danimarca  lezioni  cosi  fatte  hanno  luogo  frequente- 
mente, e dànno  tali  risultati  che  il  prof.  Jespersen,  da- 
nese, chiama  l’idea  splendida  (i). 

I numeri  debbono  venir  insegnati  per  tempo,  sia  per 
la  grande  utilità  loro  (per  convincersene  basta  vivere  un 


(i)  Vedi  Jespersen,  pag.  65. 
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sol  giorno  in  un  paese  del  quale  non  si  conosca  la  lingua) 
sia  perchè  venendo  essi  dovunque  rappresentati  grafica- 
mente  nella  stessa  maniera,  non  offrono  alcuna  difficoltà 
di  lettura,  sia  infine  perchè  essi  possono  essere  il  punto  di 
partenza  di  molte  lezioni  pratiche  e semplici  conversazioni. 
Quando  gli  alunni  conoscono  i numeri  noi  potremo  parlar 
loro  delle  date,  delle  ore,  delle  età,  dei  rapporti  d’ugua- 
glianza, di  minoranza  e di  maggioranza  e far  fare  ad  essi 
esercizi  elementari  di  calcolo  orale  i quali  li  abituano 
assai  bene  a pensare  direttamente  nella  lingua  straniera. 

Se  diciamo  loro:  Combien  font  six  et  septf  e magari 
per  incitarli  promettiamo  anche  un  bel  voto  a chi  risponde 
prima  a un  certo  numero  di  domande  del  genere,  essi, 
per  guadagnar  tempo,  non  faranno  prima  il  calcolo  men- 
tale in  italiano  per  poi  tradurre  il  risultato  in  francese, 
ma  eseguiranno  l’operazione  direttamente  in  quest’ ultima 
lingua. 

Il  Bornecque  afferma  che  in  Germania  i numeri  s’in- 
segnano per  tempo  e con  essi  le  date,  sì  che  « in  capo 
a poche  lezioni  il  professore  può  domandare  le  quantieme 
du  jour,  celui  de  la  velile  ou  du  lendemain,  a meno  che,  al 
suo  entrare,  tutta  la  scolaresca  non  gli  annunzi  sponta- 
neamente che  è le  12  mai  igo2  » (i). 

I primi  due  anni  saranno  dedicati  principalmente  ai- 
fi  insegnamento  intuitivo  del  vocabolario  impartito  se- 
condo i criteri  e i sistemi  esposti  : non  si  creda  già  che 
essi  portino  una  perdita  di  tempo,  poiché,  se  anche  gli 
alunni  apprendono  in  media  una  decina  di  parole  nuove 
per  lezione,  quando  queste  siano  apprese  veramente  bene, 
sì  da  formare  sangue  del  loro  sangue,  e siano  tali  da 
essere  tutte  praticamente  utili,  in  capo  a qualche  mese 
ne  avranno  abbastanza  per  cavarsela  nei  casi  più  comuni. 

« Dieci  o dodici  parole  nuove  s’apprendono  più  facil- 
mente e meglio  quando  sono  sparse  in  cinque  pagine. 


(i)  Vedi  Bornecque,  pagg.  46  e 47. 
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che  quando  sono  ammassate  in  io  righe,  e inoltre  l’alunno 
ritrae  molto  vantaggio  dal  ripresentarglisi  di  un  certo 
numero  di  parole  usuali,  in  frasi  variamente  costruite, 
talché  leggendo  queste  cinque  pagine  ha  maggior  oppor- 
tunità di  familiarizzarsi  con  gl’idiotismi  della  lingua  stra- 
niera che  non  leggendo  dieci  righe.  L’apparente  perdita 
di  tempo  causata  dalla  lettura  d’un  brano  più  lungo,  è 
stata  messa  realmente  a profitto,  poiché  il  capitale  che  é 
stato  acquistato  nel  linguaggio,  ha  dato  un  interesse,  e 
un  interesse  composto  » (i).  E altrettanto  si  dica  per  le 
lezioni  d’intuizione. 

A mano  a mano  che  vengono  meno  questi  ausiliari 
dell’  insegnamento,  i quali  per  la  grande  varietà  loro  con- 
tribuiscono a renderlo  efficace  e piacevole,  il  libro  verrà 
a sostituirsi  ad  essi:  il  libro,  che  dapprincipio  serviva 
soltarito,  come  abbiamo  veduto,  a fissare  le  idee  già  acqui- 
site, sarà,  a poco  a poco,  il  mezzo  principale  per  acqui- 
starne di  nuove. 

Esso  deve  essere  compilato,  come  dice  l’Hovelaque, 
secondo  « un  programma  d’idee  e di  nozioni  utili  il  cui 
ciclo  si  estenderà  sempre  più  ». 

Ad  un  dialogo  di  un  primo  corso,  contenente,  ad  es., 
i vocaboli  principali  relativi  alla  classe,  corrisponderà,  nel 
secondo  corso,  una  descrizione  particolareggiata  della 
classe  stessa.  Questa  comprenderà  un  numero  maggiore, 
non  tanto  di  verbi  e sostantivi,  quanto  di  congiunzioni, 
preposizioni,  avverbi  che  servono  a collegare  le  propo- 
sizioni e ad  esprimere  le  sfumature  del  pensiero  ; e il  pe- 
riodo complesso  della  lingua  descrittiva  si  sostituirà  per 
tal  modo  alla  proposizione  semplice  del  dialogo  fami- 
liare. 

Il  libro  conterrà  anche  lettere  d’ indole  domestica, 
narrazioni,  aneddoti,  leggende,  poesie,  adatte  all’età  degli 
alunni  e tali  da  poterli  attrarre. 


(l)  Vedi  JESPERSEN,  pagg.  30,  31. 
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Quand’essi  sono  in  grado  di  leggere  e comprendere 
la  lingua  ordinaria,  quella  dei  racconti  da  ragazzi,  delle 
descrizioni  di  viaggi,  ecc.,  il  passo  più  difficile  è supe- 
rato. Con  la  lettura,  fatta  sia  a scuola,  sia  in  casa,  il  vo- 
cabolario si  arricchirà  di  giorno  in  giorno  e le  parole 
astratte,  i termini  scientifici  si  aggiungeranno  gradata- 
mente  alle  parole  concrete,  ai  termini  d’uso  comune. 

Viene  cosi  il  momento  (sarà  al  terzo  o quarto  anno 
di  studio,  secondo  la  difficoltà  della  lingua,  e le  ore  di 
lezione)  di  adattare  il  vocabolario  ai  caratteri  della  scuola, 
nella  quale  s’ insegna. 

Sarà  dunque  di  preferenza  il  linguaggio  letterario 
nelle  scuole  classiche,  sarà  il  linguaggio  speciale  del 
commercio,  delle  industrie,  dei  mestieri  negl’  istituti  tec- 
nici, nelle  scuole  commerciali,  industriali,  professionali, 
sarà  il  linguaggio  marittimo  e militare  nelle  scuole  mili- 
tari, negl’istituti  nautici;  e non  ricorreremo,  s’intende, 
alle  odiose  liste  di  nomi  chè  la  lettura  di  qualche  buon 
romanzo  descrittivo,  sul  tipo  di  quelli  di  Daudet,  di  qual- 
' che  racconto  di  viaggi  quali  quelli  di  Erckmann-Cha- 
trian,  insomma  di  qualche  buon  libro  moderno  saga- 
cemente scelto,  basterà  a dare  ai  ragazzi  una  cultura 
tale  della  lingua  da’  permettere  loro,  usciti  dalla  scuola, 
di  servirsene  nei  loro  studi  o nei  loro  affari. 

Osservazioni  sull’  insegnamento 
del  vocabolario  francese,  inglese  e tedesco. 

Francese.  — Data  la  grande  analogia  fra  la  lingua 
francese  e la  nostra,  lo  studio  del  vocabolario  è abbastanza 
facile:  gli  alunni  riescono  a indovinare  il  significato  di 
molte  parole,  anche  non  mai  incontrate,  senza  neppure 
il  bisogno  dell’aiuto  continuo  dei  mezzi  didattici  dei  quali 
abbiamo  parlato,  nè  per  ritenerle  debbono  fare  quello 
sforzo  di  memoria  che  è necessario  per  l’assimilazione 
del  vocabolario  inglese  o tedesco. 
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Dopo  poco  tempo  il  professore  può  sopprimere  quasi 
completamente  l’uso  dell’italiano  senza  temere  ch’essi  non 
lo  comprendano,  ed  essi  alla  loro  volta,  dalla  somiglianza 
con  questa  lingua,  sono  incoraggiati  a parlare;  non  si 
trovano  così  sgomenti  come  quando  debbono  fare  i primi 
discorsetti  nelle  altre  lingue,  ed  i più  franchi  s’ingegnano 
per  trovare  vocaboli  servendosi  di  quelli  appresi,  come 
modello  per  formare  grinfiniti  dei  verbi  anche  non  mai  in- 
contrati, aggiungendo  le  desinenze  francesi  a loro  note  alle 
radici  italiane,  e via  dicendo.  S’ intende  che  noi  faremo  il 
possibile  per  evitare  ch’essi  debbano  ricorrere  a questi 
mezzi  non  molto  sicuri,  e condurremo  la  conversazione 
in  modo  che  debbano  usare  di  preferenza  parole  ed  espres- 
sioni studiate  precedentemente;  ma  un  po’  d’ardimento 
da  parte  loro  è pur  sempre  vantaggioso. 

Peraltro,  se  è grande  il  numero  dei  vocaboli  simili  ai 
corrispondenti  italiani,  ve  ne  sono  altri  che  se  ne  allon- 
tanano perchè,  pur  essendo  d’origine  latina,  hanno  subito 
forti  trasformazioni,  ed  altri  infine  affatto  diversi,  per- 
chè d’origine  celtica  o germanica;  fra  questi  se  ne  tro- 
vano una  quantità  importantissima  della  lingua  usuale 
che  servono  a designare  animali,  piante,  erbaggi,  frutta, 
vestimenta,  nonché  molti  termini  d’agricoltura,  di  caccia, 
di  pesca,  di  guerra,  ecc. 

Noi,  nel  presentare  agli  alunni  nuove  parole,  alterne- 
remo quelle  neo-latine  con  quelle  che  derivano  da  altre 
lingue,  e delle  prime,  ch’essi  apprenderanno  con  minor 
fatica,  ci  serviremo  per  ispiegare  il  significato  delle  altre. 

Per  es.,  diremo  che  il  coqueiicot  è ime  fleuì'  l'ou^e  qui 
croit  dans  les  champs,  la  ruche  è la  demeuì'e  des  abeilles,  e 
COSI  via.  Le  parole  fleur,  rouge,  champ,  demeuì'e,  abeille 
essendo  facili  da  ritenere  e comprendere  ci  serviranno 
per  definire  le  due  altre  più  difficili. 

In  generale  i vocaboli  si  classificano  secondo  il  senso  ; 
cosi  si  fanno  studiare  insieme  quelli  relativi  alle  parti  del 
corpo,  ai  vestiti,  ai  cibi,  alla  parentela,  ecc.  Allo  studio 
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di  essi  sarà  opportuno  collegare  quello  delle  frasi  idio- 
matiche alle  quali  hanno  dato  origine,  e quello  di  alcuni 
sinonimi.  Il  francese  ne  possiede  una  quantità,  nè  col 
sistema  delle  traduzioni  sarebbe  possibile  impararli  bene, 
poiché  spesso  ad  una  sola  parola  italiana  ne  corrispon- 
dono due  o tre  francesi,  delle  quali  bisogna  conoscere  i 
diversi  significati,  per  impossessarsene. 

Per  es.,  co7'7'igé  e cor^'ect  equivalgono  entrambi  a co7'- 
retto;  cupole  e dòme  a cupola;  vceux,  vote  e talora  voix  a voto; 
poiso7i  e ve7iin  a veleiio;  souwieil  e soìu^ne  a soìmo;  pitié  e 
piété  a pietà.  Gli  alunni  per  impararli  dovranno  leggere 
o udire  frasi  nelle  quali  essi  siano  usati  propriamente,  e 
poi  formarne  altre  essi  stessi  (vedi  Esei'cizi  scritti)  per  abi- 
tuarsi alla  proprietà  del  linguaggio. 

Per  r insegnamento  dei  sinonimi  nei  corsi  superiori, 
e soprattutto  nelle  scuole  classiche,  il  professore  potrà 
ricorrere  efficacemente  alla  etimologia.  Così  dati  i dop- 
pioni prete  e fragile;  uaviguer  e iiager ; raide  e rigide; 
porche  e portique  accennerà  alla  formazione  dotta  e alla 
formazione  popolare,  e farà  vedere  come  una  sola  parola 
latina  ne  abbia  potuto  generare  due  francesi,  alquanto 
diverse  nell’ortografia  e nel  significato. 

Anche  lo  studio  degli  omonimi  ha  grande  importanza 
per  un  idioma  dall’ortografia  così  bizzarra  come  il  fran- 
cese, ed  abitua  gli  alunni  a comprendere  la  lingua  par- 
lata. Sarà  utile  insegnare  loro  i suffissi  ed  i prefissi 
di  uso  più  comune  perchè  possano  facilmente  capire  e 
formare  le  parole  derivate  da  una  stessa  radice.  Per  tal 
modo  associando  il  ricordo  del  vocabolo  sia  all’oggetto 
o all’azione  corrispondente,  sia  alle  frasi  nelle  quali  l’ab- 
biamo intercalato,  sia  a vocaboli  di  significato  ana- 
logo, sia  ad  altri  che  si  pronuncino  nello  stesso  modo,  sia 
infine  a parole  composte  con  essi,  rendiamo  facile  agli 
alunni  il  ritenerli,  anche  se  non  hanno  tutti  la  memoria 
ugualmente  pronta  e tenace. 

Infine,  perchè  la  conoscenza  del  francese  non  rechi 


danno  all’  italiano,  ciò  che  facilmente  avviene  per  l’ana- 
logia fra  le  due  lingue,  il  professore  di  francese  incon- 
trando vocaboli  e modi  di  dire  da  taluni  barbaramente 
tradotti  e usati  in  italiano,  avvertirà  i suoi  alunni  perchè 
se  ne  guardino  bene  e non  dicano,  a mo’  d’esempio,  ab- 
bordare tuia  questione  invece  di  trattare  una  questione^  amar 
meglio  invece  di  prefe^ùre,  decidersi  invece  di  risolversi; 
realizzare  invece  di  mettere  ad  effetto. 

Inglese.  — La  lingua  inglese,  comprende  tanto  pa- 
role d’origine  anglo-sassone,  quanto  parole  d’origine  latina, 
che  sono  giunte  a lei  attraverso  il  francese;  e possiede 
un  vocabolario  ricchissimo.  La  conoscenza  del  francese 
e del  tedesco  naturalmente  ne  facilita  l’apprendimento, 
ma  i nostri  alunni  delle  scuole  commerciali  e industriali 
o degl’istituti  tecnici,  sanno  di  solito  un  po’  del  primo, 
ma  punto  del  secondo,  quando  iniziano  lo  studio  dell’in- 
glese. 

Inoltre  l’ inglese  ha  saputo  trasformare  così  bene  i 
termini  stranieri  per  assimilarseli,  che  l’origine  loro  non 
sempre  appare  evidente  a chi  non  sia  esperto  etimologo. 
Onde  si  può  affermare  che  lo  studio  del  vocabolario  in- 
glese è affidato  essenzialmente  alla  memoria  meccanica, 
e perciò  bisogna  andare  a passi  molto  lenti,  e servirsi 
molto  dell’insegnamento  oggettivo.  D’altra  parte  poi, 
giacché  la  grammatica,  è più  semplice  di  quella  delle 
altre  lingue,  si  può  dedicare  maggior  tempo  a questo 
studio. 

Si  comprende  facilmente  come,  per  il  modo  col  quale 
si  è andata  formando,  la  lingua  inglese  possegga  molti 
sinonimi,  poiché  spesso  essa  ha  preso  e dal  francese,  e 
dal  ted<?sco  il  vocabolo  esprimente  la  medesima  idea,  per 
poi  servirsi  dell’uno  o dell’altro  secondo  i casi. 

Quindi  noi  sovente,  dopo  averne  insegnato,  per  es., 
uno  derivato  dal  francese,  faremo  conoscere  agli  alunni 
il  suo  sinonimo  d’origine  tedesca,  e daremo  importanza 
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alla  diiferenza  del  significato  e dell’ uso  aifinchè  non  li 
adoperino  promiscuamente  o piuttosto  non  imparino  solo 
il  primo,  perchè  più  facile  a ritenersi.  Daremo  anche 
qualche  regola  generale  che  possa  guidarli  nella  scelta; 
per  es.,  diremo  come  le  parole  anglo-sassoni  si  usino  di 
preferenza  nel  senso  proprio  e materiale,  le  altre  nel  senso 
traslato  e intellettuale;  insegnando  i termini  ox  e beaf, 
pig  e pork,  calf  e veal,  ram  e mutton  noteremo  che  i se- 
condi si  adoperino  specialmente  parlando  d’animali  cotti, 
e spiegheremo  anche  la  ragione  del  fenomeno,  se  gli 
alunni  sono  abbastanza  adulti  per  comprenderla;  insomma 
poiché  la  memoria  deve  tanto  lavorare,  l’aiuteremo  come 
meglio  potremo,  servendoci  anche  del  ragionamento,  nei 
casi  in  cui  ciò  è possibile.  Talora  sarà  anche  opportuno 
raggnippare  più  parole  formate  dalla  stessa  radice. 

Il  Glauning  (i)  cita  questo  esempio.  « Nell’esporre, 
dice  egli,  la  storia  o la  geografia  dell’  Inghilterra  capita 
spesso  la  parola  shire:  per  ispiegarla  la  porremo  vicino 
a queste  altre:  shear,  sharie  e shore:  to  skear  = tosare, 
tagliare;  shai'e  — i®  parte,  porzione;  vomere,  ossia  stru- 
mento per  fendere  il  terreno  aratorio;  shore  — riva,  ta- 
glio o separazione  fra  l’acqua  e la  terra;  shire  = parte 
d’una  regione,  d’un  distretto,  d’una  contea.  Infine  colle- 
gheremo a queste  la  parola  sheriff,  indicante  il  capo  della 
shire».  Similmente  egli  consiglia  di  scomporre  l’avverbio 
perjmps  ne’  suoi  due  elementi  per  (latino)  e haps  (anglo-sas- 
sone) e fare  studiare,  insieme  con  la  voce  hap  tutte  le 
sue  derivate  happy,  happily  uìihappy,  happiness,  to  happen. 

Per  tal  modo  varie  parole  rimangono  impresse  nella 
mente  concatenate  insieme,  ed  è più  facile  afferrarne  e 
ritenerne  il  valore. 

Anche  i numerosissimi  omonimi  debbono  essère  og- 
getto di  particolare  osservazione. 


(i)  Vedi  Glauning,  pag.  46. 
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Ma  lo  studio  del  vocabolario  in  tutte  le  lingue  e, 
oserei  dire,  nell’inglese  più  che  in  ogni  altra  lingua,  viene 
complicato  dal  fatto,  già  da  noi  notato,  che  le  parole  cam- 
biano di  significato  secondo  le  frasi  nelle  quali  sono  usate. 

E questa  una  delle  ragioni  principali  per  le  quali  si 
vuole  esclusa  la  traduzione  il  più  possibile. 

Si  studia  che  room  significa  stanza,  ma  la  frase  there 
is  no  rooìii  vuol  dire  7ion  c’è  posto  ; si  studia  che  il  verbo 
to  carry  implica  l’ idea  di  sforzo,  ma  colui  che  per  pro- 
prio piacere  carries  a stick  non  lo  farebbe  se  ciò  gli  co- 
stasse fatica. 

L’ inglese  s’ impara  essenzialmente  per  pratica  e con 
r esercizio,  ciò  che  rende  difficile  e talora  ingrato  il  com- 
pito del  maestro.  Bisogna  guidare  gli  alunni  oltre  che 
nello  studio  delle  parole,  in  quello  delle  frasi,  e non 
istancarsi  mai  di  farli  parlare,  leggere  e scrivere  e di 
insegnar  loro  di  continuo  quelle  espressioni  idiomatiche 
che  s’imparano  soltanto  con  l’uso  della  lingua,  se  si  vuol 
evitare  che  dopo  parecchi  anni  di  studio  provino  la  de- 
lusione di  non  poter  leggere  un  libro  o seguire  un  di- 
scorso inglese. 

Tedesco.  — « Per  chi  studia  il  tedesco  una  delle 
maggiori  difficoltà  consiste  nell’  appropriarsene  i voca- 
boli, quasi  tutti  così  diversi  da  quelli  della  lingua  no- 
stra. Pure  a chi  consideri  che  vi  sono  vocaboli  primitivi 
(Stammwòrter)  derivati  (Ableitungen)  e composti  (Zusam- 
mensetzungen),  e che  i derivati  sono  primitivi  modificati 
per  l’aggiunta  di  prefissi  e di  suffissi,  i composti  sono 
riunioni  di  due  o più  primitivi  o di  primitivi  e derivati, 
parrà  evidente  come  la  conoscenza  dei  vocaboli  primi- 
tivi debba  render  facile  1’  apprendimento  degli  altri  ». 

Così  si  esprime  la  signorina  Eugenia  Levi  nella  pre- 
fazione al  suo  libro  « Per  chi  studia  il  tedesco  » (i)  nel 


(i)  Eugenia  Levi,  Per  chi  studia  il  Tedesco,  Firenze  (Bemporad)  1901. 
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quale  ella  ha  scelto  i più  importanti  fra  i vocaboli  pri- 
mitivi tedeschi,  e riuniti  attorno  a questi  i principali  loro 
derivati. 

Il  Veyssier  (i),  parlando  dell’  insegnamento  del  vo- 
cabolario tedesco,  dice:  « La  conoscenza  dell’ etimologia 
tedesca  non  è soltanto  di  grande  aiuto  per  1’  accentua- 
zione e per  1’  ortografia  ; essa  mette  il  novizio  in  grado 
di  aumentare  del  decuplo,  con  la  minor  fatica  possibile, 
la  sua  provvista  di  termini,  e gl’ insegna  in  pari  tempo 
a meglio  entrare  nello  spirito  della  lingua  che  studia. - 
Invero  il  tedesco  ha  la  caratteristica  di  raggruppare  spes- 
sissimo, attorno  a una  data  radice,  un’  intera  famiglia 
di  vocaboli  che  rappresentano  una  famiglia  d’idee  ». 

Perciò  egli  consiglia  di  far  studiare  agli  alunni  un 
piccolo  trattato  della  formazione  delle  parole  tedesche  il 
quale  peraltro  non  abbia  la  pretesa  d’essere  un  corso 
completo  d’etimologia  poiché  « invece  di  servire  a spie- 
gare il  passato  e 1’  intero  repertorio  della  lingua,  1’  eti- 
mologia scolastica  mira  semplicemente  a fornire  all’alunno 
uno  strumento  comodo  per  trasformare,  senza  far  troppi 
errori,  le  voci  primitive  o radicali,  in  vocaboli  derivati 
e complessi.  Essa  è il  ragionamento  che  si  unisce  alla 
memoria  per  aiutarla  ad  arricchire  il  vocabolario  e me- 
glio ritenerlo  ». 

I vocaboli  dunque  verranno  classificati:  secondo  il 

senso  come  per  le  altre  lingue  ; 2^  secondo  l’etimologia 
loro;  e lo  studio  di  quelli  d’  una  serie  potrà  procedere 
parallelamente  con  lo  studio  di  quelli  dell’  altra  e fon- 
dersi con  esso,  poiché  spesso  le  parole  che  hanno  co- 
mune r etimologia  appartengono  ad  uno  stesso  ordine 
d’idee.  Per  es.:  Heimat,  heimisch,  heimfuliren,heimholen^  heim- 
gehen,  heimlich  non  solo  sono  formati  tutti  dal  vocabolo 
heiin,  ma  anche  nel  significato  sono  intimamente  colle- 


(i)  Vedi  Veyssier,  pag.  89  e seg. 
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gati  ad  esso.  In  ogni  lezione  quindi  si  potrebbero  inse- 
gnare cinque  o sei  parole  nuove  relative  alla  classe,  alla 
casa,  alle  stagioni,  ecc.,  servendosi  degli  oggetti  e dei 
quadri  murali,  e poi  alcune  altré  che  abbiano  con  quelle 
comune  la  radice  e non  se  ne  allontanino  troppo  per  il 
senso.  A questo  studio  collegheremo  anche,  come  per  le 
altre  lingue,  quello  dei  sinonimi. 

vSarà  opportuno  far  notare,  con  quanta  facilità  i te- 
deschi formino  di  più  parole  una  sola,  spesso  equivalente 
ad  un’intera  espressione  d’un’altra  lingua.  Il  Michel  (i) 
cita  la  parola 

VierwaldstàdterseesalondampfschiffaJu'tsgesellschaft 

che  si  potrebbe  tradurre  « Compagnia  di  Navigazione 
a vapore  di  battelli  Salon  sul  lago  dei  Quattro  Cantoni  » 
e dice  che  probabilmente  essa  non  esiste,  ma  è gram- 
maticamente corretta  e si  potrebbe  quindi  creare.  Sarà 
bene  indicare  anche  come  i vari  vocaboli  che  formano 
una  parola  composta  debbano  venire  ordinati  secondo  il 
senso,  secondo  cioè  che  esprimono  un’  idea  generale  o 
speciale,  e faremo  osservare  che  il  genere  è determinato 
sempre  dall’  ultimo  di  essi. 

E,  last  but  not  least,  a proposito  di  genere,  non  dimen- 
tichiamo che  in  tedesco  ogni  sostantivo  va  studiato  in- 
sieme col  suo  articolo. 

« Ai  nostri  tempi,  dice  ancora  il  Michel  (2),  (e  noi 
ne  condividiamo  pienamente  le  idee),  è estremamente  dif- 
ficile, se  non  impossibile  di  formulare  regole  speciali,  a 
questo  riguardo. 

«Tutto  ciò  che  è stato  tentato,  per  il  tedesco  per  esem- 
pio, secondo  noi  non  farebbe  altro  che  ingombrare  la 
memoria  senza  che  se  ne  traesse  vantaggio  adeguato. 


(1)  Vedi  Michel,  pag.  104. 

(2)  Vedi  Michel,  pag.  99. 
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Ad  ogni  regola  corrisponde  un  numero  troppo  grande 
di  eccezioni,  talvolta  queste  sono  persino  più  numerose 

delle  parole  che  seguono  la  regola Il  caso,  la  fantasia, 

sono  stati  sovente  le  sole  guide  in  questa  materia,  onde 
attualmente  è impossibile  porre  senza  esitazione  1’  arti- 
colo ad  una  parola  di  nuova  creazione.  Perchè  in  fran- 
cese si  dice  la  table,  la  chaise,  le  banc,  le  tableau  e in  te- 
desco dei'  Tisch,  der  Stuhl,  dei'  Bank,  das  Bild?  Mistero!.... 
Poiché  la  logica  è bandita,  la  sola  regola  da  seguirsi  con- 
siste nell’apprendere  sempre  il  sostantivo  col  suo  articolo, 
nel  considerare  le  due  parole  come  indissolubilmente  le- 
gate l’una  all’altra.  Questo  procedimento  d’associazione 
ci  sembra  il  solo  capace  di  dare  risultati  effettivi  ; esso 
costituisce  il  vero  mezzo  di  prevenire  qualsivoglia  er- 
rore ». 


Capitolo  VII.  — Grammatica. 

« La  règie  n’est  plus  pour  nous 
que  rexpression  consciente  d’unehabi- 
tude  inconsciente  » . 

Rochelle. 

P'orse  taluno  si  meraviglierà  che  nel  trattare  del  me- 
todo diretto  noi  dedichiamo  un  intero  capitolo  alla  gram- 
matica, e si  domanderà  se  non  sarà  esso  tutto  intento  a 
demolire  l’antica  fortezza,  sulla  quale  si  appoggiava  un 
tempo  r edificio  dell’  insegnamento  delle  lingue. 

Purtroppo  tutti  coloro  che  di  metodo  diretto  hanno 
sentito  parlare  soltanto  vagamente,  si  sono  formati  erro- 
neamente il  concetto  che  per  esso  non  esistano  più  re- 
gole nè  leggi  generali. 

La  causa  dell’errore  sta  forse  nel  fatto  che  alcuni  in- 
transigenti hanno  tentato  davvero  1’  opera  demolitrice  ; 
ed  anche  nel  fatto  che  questo  metodo,  facendo  riscontro  a 
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quello  chiamato  comunemente  grammaticale,  è sorta  spon- 
tanea nella  mente  dei  più  l’idea  che  dovesse  essere  un 
metodo  anti-grammaticale. 

Ma  il  Viétor,  che  si  può  considerare  il  padre  della 
riforma,  non  si  astiene  dal  chiamare  egli  stesso  Papa- 
geieyi  (i),  il  metodo  delle  bonnes,  e l’opuscolo  di  lui,  che 
della  riforma  fu  l’araldo,  ci  dice  col  titolo  suo  come  per 
essa  nulla  si  voglia  distruggere.  Der  Sprachicnterricht 
muss  unikehren\  (2).  L’insegnamento  delle  lingue  deve  ca- 
povolgersi ! 

Ecco  il  motto,  ecco  la  parola  d’ordine:  mettere  alla 
testa  ciò  che  prima  stava  alla  coda,  cominciare  là  dove 
una  volta  si  finiva. 

Gli  elementi  eh’  entravano  un  tempo  nell’  insegna- 
mento delle  lingue,  ne  fanno  sempre  parte  ; ma  il  com- 
pito loro  è mutato  ; 1’  abbiamo  già  visto  parlando  della 
nomenclatura,  e lo  vedremo  ancor  meglio  parlando  della 
grammatica. 

La  grammatica,  i riformatori  ne  convengono,  è indi- 
spensabile. « Chi  parla  e scrive  senza  grammatica,  dice 
bene  a ragione  l’Ardigò  (3),  è come  uno  che  misura  a 
occhio,  il  quale  non  ha  mai  l’esattezza  assoluta  del  peso 
e della  quantità  ».  Ma  quel  tale  che  si  è abituato  a mi- 
surare ad  occhio,  quando  anche  non  abbia  la  bilancia  e 
il  metro  a sua  disposizione,  sa  sempre  cavarsi  d’impaccio, 
e quindi  vi  ricorre  soltanto  come  ad  un  mezzo  di  con- 
trollo nei  casi  più  dubbi  e di  maggiore  entità  ; mentre 
colui  che  si  è sempre  servito  di  quegli  strumenti,  se  un 
giorno  si  trova  senza,  è perduto:  tutte  quelle  misure  che 
ha  preso  meccanicamente,  nei  casi  precedenti,  non  gli 
servono  a nulla. 

Similmente  chi  è stato  sempre  schiavo  della  gram- 


(1)  Vedi  ViÈTOR,  die  Methodik,  pag.  2. 

(2)  Vedi  Bibliografia. 

(3)  Ardigò,  La  scienza  dell’  educazione. 
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matica,  quando,  nei  bisogni  ordinari  della  vita,  parlando 

0 scrivendo,  non  se  la  vede  più  d’accanto,  si  trova  nel 
più  grande  imbarazzo,  ciò  che  non  avviene  a chi  si  è 
abituato  a farne  senza,  fin  dal  principio.  La  grammatica 
servirà  a risolvere  i nostri  dubbi,  a renderci  più  sicuri 
e consci  delle  cose  apprese  : sarà  « la  lanterna  che  ri- 
schiarerà il  nostro  cammino,  e senza  di  essa  noi  cammi- 
neremmo al  buio  » (i). 

Una  volta  insomma  essa  era  sovrana  dispotica,  e come 
tale  non  rinunciava  al  menomo  diritto,  a nessuna  delle 
leggi  da  essa  promulgate;  poi  al  dispotismo  è parso  suc- 
cedere un  periodo  d’  anarchia,  il  quale  si  è presentato 
triste  quanto  e più  del  regno  dell’  assolutismo,  finché  è 
stato  trovato  il  giusto  mezzo  conciliatore  ; la  gramma- 
tica è rientrata  nel  campo  dell’  insegnamento  delle  lingue 
moderne,  ma  soltanto  come  un  buon  monarca  costitu- 
zionale, a patto  che  governasse  con  uno  statuto  meno 
rigido,  rinunciando  a qualcuno  de’  suoi  vecchi  diritti;  a 
qualcuna  delle  sue  infinite  liste  d’  eccezioni  ; a qualche 
caso  di  rara  applicazione,  e non  facesse  sentire  troppo 
il  peso  della*  propria  autorità.  E lei,  ligia  alla  consegna, 
« se  ne  sta  fra  le  quinte.  Fa  applicare  il  regolamento, 
mostrandosi  il  meno  possibile  » (2). 

In  altri  termini  essa  è rimasta  come  l’ordinatrice,  la 
regolatrice,  la  classificatrice  di  quei  fenomeni  che  i ra- 
gazzi già  debbono  conoscere  intuitivamente  per  averli 
incontrati  più  volte  nella  conversazione  e nella  lettura. 
In  ciò  consiste  appunto  quel  rovesciamento  cui  mirano 

1 riformatori,  un  rovesciamento  voluto  dalla  logica  e con- 
forme a tutte  le  tendenze  della  pedagogia  moderna.  Che 
le  regole  di  grammatica  in  sé  siano  difficili,  ce  lo  prova 
questo  : che  anche  noi  adulti  abbiamo  bisogno  di  ricor- 
rere all’  esempio,  quando  leggiamo  una  nuova  regola. 


(1)  Vedi  Mieille,  Enqtiétew^2i  Revue  universitaire,  T.  I,  1900,  p.  2^b. 

(2)  Vedi  Rochelle,  pag.  30. 
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come  ad  àncora  che  ci  salvi  dal  pericolo  di  smarrirci  in 
mezzo  a quel  labirinto  di  parole  difficili  e astratte.  Che 
sarà  dunque  dei  nostri  alunni,  i quali  entrano  nelle  scuole 
secondarie  non  sapendo  talvolta  ancora  distinguere  bene 
il  soggetto  dall’oggetto,  il  pronome  dall’aggettivo?  Come 
adottare  un  sistema  che  riposa  tutto  sulla  grammatica 
comparata,  con  ragazzi  che  ancora  non  conoscono  la  loro? 

E se  questi  inconvenienti  si  riscontravano  una  volta, 
si  riscontrerebbero  tanto  più  adesso,  che  gli  alunni  en- 
trano nelle  scuole  secondarie  dopo  la  quarta  elementare, 
invece  che  dopo  la  quinta. 

« La  prima  riforma  che  s’ impone  — dice  il  ministro 
Bianchi  nella  già  citata  circolare  del  31  maggio  1905  (i) 
— è dunque  quella  del  metodo,  e direi  che  questo  nuovo 
metodo  da  usarsi  quindi  innanzi  nella  scuola  media  in- 
feriore, dovrebbe  essere,  per  così  dire,  materiato  di  mo- 
destia. Il  professore  dovrà  persuadersi  che  il  suo  merito, 
o se  vogliamo  dire,  la  sua  gloria,  non  consiste  già  nello 
sfoggio  di  dottrine,  non  meno  incomprensibili  alla  mente 
dei  piccoli  alunni  che  inopportune  pei  dotti,  bensì  nel 
dissimulare,  per  cosi  dire,  il  vero  sapere,  o piuttosto  nel 
convergerlo  tutto  alla  ricerca  dei  modi  migliori  per  pe- 
netrare nella  confidenza  e nell’  intelligenza  dei  giovinetti. 
Per  quanto  riguarda  1’  educazione  mentale  dei  fanciulli 
nulla  è più  vano,  per  non  dire  più  dannoso,  che  l’appa- 
rato della  scienza  già  formata,  di  cui  ami  mostrarsi  ri- 
cinto il  maestro.  La  personalità  dell’alunno  resta  depressa 
da  tanto  apparato,  e si  genera  in  lui  più  presto  sgo- 
mento delle  difficoltà  che  vede  schierarsi  dinanzi,  che 
non  quella  confidenza  nelle  proprie  forze  e quel  desi- 
derio attivo  di  trionfare  delle  difficoltà  che  egli  prova, 
quando  gli  siano  presentate  gradatamente  e con  arte  gli 
si  sappia  inspirare  il  convincimento  che,  lungi  dall’  es- 


(i)  Vedi-  prefazione. 
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sere  insuperabili,  costituiscono  una  ginnastica  intellet- 
tuale, non  priva  di  piacevoli  emozioni,  e coronata  infal- 
libilmente dal  successo  ». 

Limitiamo  dunque  le  esigenze  nostre  al  puro  neces- 
sario, ma  insegnamo  in  modo  logico  e piacevole.  Tutti 
noi  professori  giovani,  sia  perchè  siamo  freschi  di  studi 
teorici,  sia  perchè  non  ci  è sempre  possibile  andare  ogni 
tanto  all’estero  a constatare  quali  parti  della  materia  stu- 
diata appartengano  alla  lingua  viva  e quali  siano  invece 
rimaste  soltanto  a far  numero  nella  falange  delle  gram- 
maticherie, perdiamo  in  generale  la  misura  di  quello  che 
è veramente  necessario,  e spingiamo  troppo  innanzi  le 
nostre  esigenze  in  fatto  di  teoria. 

Aggiungiamo  che  una  riforma  neH’insegnamento  della 
grammatica  è voluta  dalla  logica  : una  lingua  non  si  di- 
vide naturalmente  in  articoli,  nomi,  aggettivi,  come  la 
si  suol  dividere  nello  studiarla,  chè  se  pure  la  vogliamo 
scomporre  ne’  suoi  elementi,  troveremo  una  frase  sem- 
plice prima  d’ una  frase  complessa,  un  verbo  unito  al 
soggetto  ed  al  complemento,  un  articolo  ad  un  nome, 
ma  non  mai  un  aggettivo  declinato  successivamente  in 
tutti  i suoi  casi,  e tanto  meno  una  lista  di  parole  dai 
significati  più  diversi,  sul  tipo  di  quelle  che  brillano  in 
tutte  le  grammatiche.  Bijou,  caillou,  chou,  genoiL,  hibou, 
joìijou,  pou:  che  razza  di  sbalzi  deve  fare  la  mente  per 
associare  vocaboli  tanto  disparati  ! E quando  si  tratta  di 
introdurli  nelle  applicazioni,  ecco  venir  fuori  i soliti  e- 
sercizi  senza  capo  nè  coda,  accozzamento  delle  frasi 
più  diverse,  più  peregrine  e talora  più  stupide  che 
maginar  si  possano.  Ogni  professore  conosce  una  col- 
lezione di  queste  frasi,  che  hanno  fatto  scoppiar  dalle 
risa  un’intera  classe;  Voilà  le  bois  doni  on  fait  les  navires ; 
voilà  les  liommes  doni  on  fait  les  liéros  ! Mère,  ma  jupe  de- 
vient  trop  courte.  Non,  mon  enfant  ; c'  est  toi  qui  deviens  trop 
longue.  In  una  grammatica  inglese  un  povero  diavolo 


che  esclama:  J/i  son  rotto  una  gamba!  si  sente  rispon- 
dere: Che  peccato!  * 

E che  dire  d’una  successione  di  f fasi  sul  tipo  di  queste, 
che  si  leggono  in  un  libro  di  letture  tedesche  ? : Il  vo- 
stro libro  non  era  stato  largo.  - Eravate  voi  stato  se7isi- 
bile  ? - Il  vostro  cavallo  era  stato  vecchio.  « Noi  ci  do- 
mandiamo sorpresi  - dice  lo  Jespersen  - quando  cessò 
d’essere  vecchio  questo  miracoloso  cavallo  ».  Ma  spie- 
gazioni di  questo  genere  non  si  trovano  nel  libro  ; esso 
si  ferma  all’osservazione  enigmatica  « Il  vostro  cavallo  era 
stato  vecchio  ». 

« Lo  scrittore  danese  Sòren  Kiergedaard  alludeva  forse 
a questo  genere  di  libri  scolastici,  quando  scrisse  che 
la  lingua  era  stata  data  all’uomo  non  per  celare  il  suo 
pensiero,  come  asseriva  il  Talleyrand,  ma  per  celare  il 
fatto  ch’egli  non  aveva  pensiero!  » (2). 

Non  bastano  dunque  i piccoli  rimedi  : ce  ne  vuole 
uno  radicale,  e questo  consiste,  come  suggerisce  l’Herder, 
nell’  insegnare  « la  grammatica  per  mezzo  della  lingua, 
e non  la  lingua  per  mezzo  della  grammatica  ». 

Dato  questo  principio,  come  lo  metteremo  in  pra- 
tica ? Dove  stabiliremo  i limiti  dell’  insegnamento  gram- 
maticale ? 

Abbiamo  già  visto  come  nello  studio  del  vocabolario 
entrino  tutte  le  parti  del  discorso,  e principalmente  i 
verbi,  e come  questi  elementi  debbano  presentarsi  agli 
alunni  non  già  isolatamente,  ma  collegati  fra  loro,  si 
da  formare  proposizioni  dapprima  semplici,  poi  a poco 
complesse  e composte.  Ma  quelle  proposizioni  non  ob- 
bedivano esse  già  a leggi  grammaticali  ? 

Prendiamo  la  solita  frase:  « J'ouvre  la  porte».  Noi 
abbiamo  già  un  pronome,  un  verbo,  un  articolo,  un  so- 


(i)  Vedi  Jespersen,  pag.  13. 


Bice  Ravà,  L' insegnamento  delle  lingue  viventi. 
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stantivo  ; un  soggetto,  un  predicato  e un  compleynento ; di- 
sponiamo, insomma,  degli  elementi  fondamentali  della 
grammatica  e della  sintassi. 

Udendo  quella  frase  i ragazzi  non  solo  imparano  che 
je  vuol  dire  io  e ouvre  apro,  ma  anche  che  je  è il  pro- 
nome di  prima  persona  e ouvre  la  prima  persona  del 
presente  del  verbo  che  significa  aprire.  Così  essi  si  tro- 
vano, senza  saperlo,  dinanzi  a vari  fenomeni  grammati- 
cali, e quando,  imitando  l’azione  nostra,  ripetono  « J’ouvre 
la  porte  »,  obbediscono  già  incosciamente  alle  tre  regole 
seguenti  : 

Il  pronome  soggetto  di  prima  persona  singolare 
si  apostrofa  dinanzi  a vocale  ; 

2^  l’articolo  femminile  dinanzi  a consonante  è la. 

Soltanto  essi  non  conoscono  queste  regole.  Avviene 
peraltro  che,  a poco  a poco,  sentendo  ripetere  e ripe- 
tendo frasi  simili  alla  prima,  nelle  quali,  per  esempio, 
entri  sempre  l’articolo  femminile  la,  come:  j’ouvre  la 
fenétre,  je  prends  la  piume,  e simili,  se  capita  loro  la  pa- 
rola table  saranno  spontaneamente  indotti  a farla  prece- 
dere dal  medesimo  articolo.  Poi,  giunto  il  momento  in 
cui  crederemo  opportuno  d’enunciare  la  regola,  faremo 
confrontare,  esaminare  tutti  i casi  analoghi  che  si  sa- 
ranno presentati  durante  le  lezioni,  scrivendoli  alla  la- 
vagna e sottolineando  l’articolo  la,  sul  quale  deve  vol- 
gersi in  particolar  modo  l’attenzione  degli  alunni.  Questi, 
che  già  conoscono  le  frasi  da  noi  trascritte,  e che  hanno 
già  intuito  la  regola,  in  quanto  l’hanno  saputa  appli- 
care spontaneamente,  non  appena  messi  sulla  via  la  sa- 
pranno esporre  da  loro,  e i più  pronti  se  la  saranno  già 
formata  nella  testina  intelligente,  prima  ancora  che  noi 
la  richiediamo. 

Non  cominceremo  dunque  più,  come  un  tempo,  dal 
presentare  agli  alunni  tutto  il  paradigma  degli  articoli, 
poi  quello  dei  nomi,  quello  degli  aggettivi,  ecc.,  affinchè 


se  li  imparino  a mente,  ma  faremo  considerare  numerosi 
casi  in  cui,  a mo’  d’esempio,  si  presenti  sempre  il  me- 
desimo articolo,  e quando  avranno  ben  appreso  a cono- 
scerlo e ad  applicarlo,  enunceremo  la  regola  e la  faremo 
studiare. 

Il  procedimento  sarà  dunque,  come  consiglia  il  Wal- 
ter (i),  il  seguente: 

acquisizione  incosciente  dei  fenomeni  linguistici 
per  mezzo  dell’uso  della  lingua  e dell’estendersi  progres- 
sivo del  vocabolario  ; 

2^  indicazione  dei  fenomeni  grammaticali  e cono- 
scenza ragionata  di  essi  per  mezzo  del  confronto  d’un  gran 
numero  d’esempi  familiari; 

3*^  enunciazione  della  regola. 

Seguono  poi  gli  esercizi  d’applicazione  orali  e scritti, 
dei  quali  parleremo  in  seguito  (Parte  II). 

E chiaro  che  questo  procedimento  è quello  natu- 
rale per  il  quale  (2)  « le  conoscenze  si  acquistano 
con  la  percezione,  penetrano  fino  all’intuizione,  s’ impri- 
mono nella  memoria,  subiscono  l’elaborazione  della  mente 
che,  per  via  di  analisi  e di  sintesi  parziali,  le  coordina 
e le  sottomette  alla  legge  d’  astrazione  »;  ed  è anche 
chiaro  che  esso  è del  tutto  simile  a quello  che  segue  il 
bambino  nell’  apprendere  la  lingua  materna.  Soltanto, 
mentre  questo  può  giungere  a possederla  anche  facendo 
nei  primi  tempi  a meno  dello  studio  della  grammatica, 
perchè  tutto  l’ambiente  favorisce  in  lui  l’apprendimento 
d’una  tal  lingua,  che  risuona  a’  suoi  orecchi  fin  dalla 
prima  età,  pei  ragazzi  delle  nostre  scuole  questo  studio 
è di  grande  aiuto  purché  fatto  sopra  un  terreno  prece- 
dentemente preparato  a riceverlo. 


(1)  Vedi  DÉNIKER,  Procès  verhatix,  pag.  19. 

(2)  Vedi  Kuhff,  parte  I,  pag.  107. 
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Le  prime  lezioni  d’intuizione  saranno  il  punto  di  par- 
tenza dello  studio  della  grammatica,  ma  questo  sarà  dap- 
prima esclusivamente  occasionale,  e non  prenderà  un 
carattere  metodico  se  non  dopo  un  anno  almeno  di 
studio. 

S’intende  peraltro  come,  ciò  che  appare  occasionale 
all’alunno,  debba  essere  di  fatto  predisposto  dal  maestro, 
il  quale,  ancor  prima  della  lezione,  saprà  già  all’  incirca 
quali  regole  applicherà  e di  quali  renderà  conto  ai  ra- 
gazzi. E come  lo  studio  del  vocabolario,  cosi  quello 
della  grammatica  sarà  accompagnato  dall’azione;  per  tal 
modo  la  grammatica  figurerà,  come  è in  realtà,  elemento 
della  lingua,  e il  verbo  apparirà,  come  è,  l’espressione  di 
un’azione. 

La  classe  si  presta  moltissimo  a questo  studio  della 
grammatica;  essa  rende  possibile  l’uso  dei  verbi  alla 
prima,  alla  seconda  ed  alla  terza  persona,  tanto  singo- 
lari quanto  plurali,  e si  presta  altresì  all’ alternarsi  delle 
frasi  affermative  con  le  interrogative  e le  negative. 

Vogliamo  insegnare  il  presente  dei  verbi  di  prima 
coniugazione  ? Potremo  partire  dalla  frase  : Tremper  la 
piume  dans  l'enci'ier.  Cominceremo  dal  dire,  facendo  1’  a- 
zione:  « Je  trempe  la  plu77ie  dans  ».  Quindi  in- 

viteremo un  alunno  ad  imitarci,  dicendogli:  « Tre^npe  la 
pinone  da7is  Vencrier  »;  poscia:  « Tu  t7'e7npes  la  plu77ie  dans 
l’encrier  »,  e similmente  per  la  terza  persona  singolare  e 
per  le  plurali,  facendo  agire  più  alunni  contemporanea- 
mente. Se  poi  qualcuno  resta  inattivo  ne  approfitte- 
remo per  insegnare  la  forma  negativa,  dicendo  : « X 7ie 
t7'e77ipe  pas  la  plu7ne  da7is  re7icrier  »,  e via  di  seguito. 

Il  Firmery  ed  il  Collard  (i)  avvertono  di  fare  atten- 
zione a non  usare  esclusivamente  il  presente  dell’  indi- 
cativo, e notano  come  questo  sia  un  inconveniente  del- 


(i*)  Vedi  Collard,  pag.  25. 
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rinsegnamento  fatto  per  domande  quali:  Qu’est  ceci? . . . 
Qice  voyez-vous  làf...  One  fait  ce  peì'sonnage  sìir  7iotre 
tableau  f.  . . ecc. 

Il  Collard  stesso  (i)  osserva  che  si  debbono  evitare 
imperativi  illogici  come  nais,  7iaissons,  naissez,  ed  altre 
forme  che  i grammatici  non  possono  a meno  di  metter 
nei  testi,  affine  di  non  lasciar  lacune,  ma  che  non  si  ado- 
perano mai,  o,  per  lo  meno,  molto  di  rado. 

Eppure  quando  si  coniugano  i verbi,  per  così  dire, 
a ìiiacchinetta , non  si  osservano  neppure  certe  incon- 
gruenze. Ben  le  osservava  quel  contadino,  che  è dive- 
nuto ormai  noto  fra  i professori  di  lingue  (2),  per  aver 
messo  nell’  imbarazzo,  con  un’arguta  risposta,  un  dialet- 
tologo svedese.  Questi,  volendo  sapere  quanto  fosse  dif- 
fusa la  forma  forte  dog  (passato  di  doe,  morire),  gli  do- 
mandò: « Voi,  da  queste  parti,  dite  jag  dog  o jag  doede?  ». 
Ed  egli  rispose  : « Per  solito,  noi  dopo  morti  non  di- 
ciamo più  niente!  ». 

Nessuna  meraviglia  che  anche  l’imperativo  bous  del 
verbo  bouillir,  tanto  frequente  negli  esercizi  di  gramma- 
tica per  la  sua  forma  irregolare,  suggerisse  qualche  ri- 
sposta umoristica  a scolari  di  spirito. 

Anche  i quadri  sono  eccellenti  per  lo  studio  della 
grammatica,  ed  anzi  il  Nemecek,  al  congresso  di  Parigi, 
presentò  un  quadro  murale  per  l’insegnamento  per  aspetto 
della  coniugazione  francese  (3). 

Miss  Brebner  (4)  ci  dà  T esempio  d’una  lezione  sui  l'e- 
lativi  fatta  dal  prof.  Mann  di  Lipsia,  partendo  da  un 
quadro  rappresentante  la  primavera,  nel  quale  - fra 
r altro  - figurava  una  fattoria.  « Scrivendo  sulla  la- 

(1)  Vedi  CoLLARU,  pag.  30. 

(2)  Il  Passv,  il  COLLARI)  e lo  Jksrersen  citano  tutti  quest’aneddoto. 

(3)  Vedi  DÉniker,  Proers  verbanx,  pag.  i8. 

(4)  Vedi  Brerner,  ])ag.  20. 
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vagna  tre  parole  che  avevano  rapporti  comuni  ; maison, 
nid,  ferme,  il  professore  formò  la  frase  modello  : La  mai- 
son sur  le  toit  de  laquelle  se  trouve  U7i  7iid  est  une  ferme;  e 
quindi  scrisse  altri  gruppi  di  tre  parole  collegate  dal 
senso,  chiedendo  ai  ragazzi  di  formare  frasi  con  esse» 
Per  es.  ; église,  clocher,  horloge. 

«Dopo  un  po’  d’esercizi  di  questo  genere,  fu  assegnato 
agli  alunni  di  formare  frasi  senza  che  il  maestro  sugge- 
risse le  parole  ». 

A mano  a mano  che  l’alunno  si  abitua  a leggere  non 
solo  i dialoghi  che  riproducono  le  conversazioni  tenute 
in  classe  (periodo  I),  ma  anche  brani  continuati  (pe- 
riodo II  e seguenti),  il  maestro  trarrà  dalla  lettura  il 
soggetto  delle  sue  lezioni  grammaticali.  Allora  si  pre- 
senteranno fenomeni  più  complessi,  che  potranno  venire 
più  facilmente  raggruppati  e classificati,  e allora  po- 
tremo far  intendere  regole  che  sfuggono  nell’uso  orale 
della  lingua,  perchè  non  risultanti  dalla  pronuncia.  Cosi, 
a mo’  d’esempio,  in  francese  Vs  del  plurale  non  si  può 
insegnare  che  per  mezzo  della  vista,  essendo  muta,  salvo 
nei  casi  di  liaisoìi,  nei  quali  può  venir  confusa  con 
la  5'  o la  X ; mentre  in  inglese,  per  es.,  potremo,  anche 
conversando,  abituare  gli  alunni  ad  usare  le  s del  plurale, 
perchè  sonore;  ed  in  tedesco  per  mezzo  della  conversa- 
zione potremo  dar  loro  subito  l’intuizione  della  declina- 
zione dell’articolo,  del  nome,  dell’aggettivo. 

Non  si  possono  insegnare  tutte  le  lingue  in  una  stessa 
maniera;  e il  metodo  diretto  partendo  non  da  teorie  pre- 
concette, ma  dalle  lingue  stesse,  le  segue  fedelmente,  si 
plasma  e si  fonde  con  esse,  si  adatta  alle  speciali  esi- 
genze loro,  di  modo  che,  pur  essendo  sempre  uguale 
nelle  linee  generali,  acquista  caratteri  particolari  secondo 
le  diverse  lingue  alle  quali  viene  applicato. 

Cosi  il  francese  ed  il  tedesco  esigono  uno  studio  mag- 
giore della  grammatica,  rispetto  all’inglese,  che  possiede 
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un  minor  numero  di  regole,  e un  numero  enorme  di 
eccezioni. 

La  morfologia  e la  sintassi  saranno  insegnate  simulta- 
neamente, dappoiché  vi  sono  regole  sintattiche  d’appli- 
cazione più  comune  di  molte  regole  grammaticali.  Se- 
guiremo l’ordine  che  si  presenterà  naturale,  mirando  a 
far  contrarre  a poco  a poco  agli  alunni  (i)  « l’abitudine 
della  correzione  grammaticale,  che  essi  conserveranno 
istintivamente.  Si  deve  procurare  di  porli  in  un  ambiente 
di  purezza  grammaticale,  alla  stessa  guisa  che,  in  un  altro 
ordine  d’ idee,  sarebbe  opportuno  circondarli  di  purezza 
morale  per  condurli,  non  avendo  conosciuto  il  male,  al- 
l’adempimento senza  sforzo  degli  atti  di  bontà,  di  soli- 
darietà, di  giustizia  ». 

Dopo  che  gli  alunni  avranno  contratto  queste  abitu- 
dini di  correzione,  ricorreremo  al  testo,  il  quale  servirà 
loro  specialmente  per  ripassare  a casa  quello  che  hanno 
già  appreso  alla  scuola.  Sarà  stampato  con  caratteri 
diversi  per  colpire  la  memoria  locale,  ma  sempre  ab- 
bastanza grandi  per  non  danneggiare  la  vista  ; con- 
terrà regole  chiare,  precise,  e molte  tavole  sinottiche. 
Sarà  scritto  nella  lingua  straniera,  ciò  che  non  sarà  punto 
d’ostacolo  ai  ragazzi,  perchè  ne  conoscono  già  il  conte- 
nuto prima  di  studiarlo  e perchè  i termini  grammaticali 
si  somigliano  in  tutte  le  lingue. 

Il  professore  potrà  invece,  nell’  enunciare  le  regole, 
usare  la  lingua  madre,  allorquando  abbia  ragione  di  te- 
mere che  altrimenti  gli  alunni  non  possano  tutti  compren- 
derlo bene;  poi  ripeterà  nella  lingua  straniera  ciò  che  ha 
detto  in  italiano. 

Nè  sarà  la  grammatica  « il  vasto  cimitero  dove  rac- 
coglieremo religiosamente,  ma  senza  profitto  immediato, 
le  espressioni  fuori  d’uso,  gli  arcaismi,  le  forme  rese  vec- 


(i)  Vedi  Lecoq,  pag.  55. 


88 


chie  dal  tempo.  Essa  sarà  la  guida  concisa,  breve,  sem- 
plice il  più  possibile,  che  ci  condurrà  attraverso  la  lingua 
attuale  e vivente  » (i). 

Nel  metodo  d’  insegnamento  distingueremo  bene  le 
regole  dalle  eccezioni  (2).  « Da  una  parte  si  tratta  della 
applicazione  razionale  di  principi  enunziati  ; dall’  altra  bi- 
sogna saper  cercare  macchinalmente  nei  propri  ricordi 
per  trovare,  al  momento  dato,  il  casello  della  ìueyite  rise?'- 
vato  alle  eccezioni,  la  regola  particolare  da  applicarsi  ad 
una  data  parola  ». 

Le  eccezioni  grammaticali,  per  ogni  lingua,  si  pos- 
sono distinguere  in  due  categorie  corrispondenti  alla  di- 
versa origine  loro  : o provenienti  dal  raro  uso  che  non 
permise  loro  di  seguire  lo  svolgersi  regolare  della  lin- 
gua; o derivanti  dal  grandissimo  uso  fatto  di  termini 
che  si  sono  modificati  più  ancora  delle  forme  comuni 
della  lingua.  Appartengono  alle  seconde  la  maggior  parte 
dei  verbi  irregolari.  Le  prime  non  dovranno  normal- 
mente entrare  nel  nostro  insegnamento;  le  altre  invece 
non  solo  vi  entreranno,  ma  avranno  la  precedenza 
sulle  forme  regolari,  perchè  se  i ragazzi  avessero  prima 
apprese  le  forme  regolari  generali,  sarebbero  tentati  ad  ap- 
plicarle anche  nei  casi  d’  irregolarità. 

« Coloro  — dice  lo  Jespersen  (3)  — che  hanno  appreso 
che  in  inglese  il  plurale  si  forma  con  l’aggiunta  d’una 
possono  forse  costruire  forme  come  7nans,  cliilds,  ma 
non  c’è  pericolo  che  le  forme  plurali  men  e childj'en  ten- 
tino gli  scolari  a dare  alle  altre  parole  la  stessa  infles- 
sione. La  conseguenza  di  ciò  non  è peraltro  che  noi  dob- 
biamo capovolgere  il  metodo  solito  di  procedura,  e 
insegnare  innanzi  tutto  le  egcezioni  sistematicamente. 


(1)  Vedi  Varenne,  Art.  cit.,  pag.  22. 

(2)  Vedi  Michel,  pag.  109. 

(3)  Vedi  Jespersen,  pag.  37. 


« Anche  qui  la  natura  deve  essere  la  nostra  guida  ; 
come  le  persone  che  parlano  in  presenza  d’un  bambino 
non  si  fermano  mai  per  considerare  se  le  parole  che 
adoperano  sono  regolari  o no,  così  noi  non  dovremo 
darci  troppo  pensiero  per  scegliere  o ordinare  i primi 
esercizi  di  lettura  in  una  lingua  straniera;  noi  dobbiamo 

scegliere  quello  che  è buono In  altre  parole,  le 

forme  eccezionali,  debbono  venir  apprese  a memoria, 
come  si  trattasse  di  nomenclatura  ». 

La  grammatica  storica  e quella  comparata,  non  pos- 
sono far  parte  dell’  insegnamento  che  in  un  periodo  di 
perfezionamento:  noi  vi  accenneremo  soltanto  nei  casi 
in  cui  ciò  possa  contribuire  ad  aggiungere  chiarezza  ad 
una  regola,  ma  non  mai  a scopo  di  pura  erudizione. 

A questo  proposito  è bene  stabilire  una  differenza 
fra  le  scuole  classiche  e le  altre.  Nelle  prime  il  francese 
comincia  soltanto  al  terzo  corso,  quando  gli  alunni  hanno 
già  studiato  la  grammatica  italiana  abbastanza  bene,  e 
conoscono  gli  elementi  di  quella  latina.  Allora  essi 
hanno  già  le  basi  necessarie  per  capire  qualche  cosa 
della  grammatica  storico-comparata  d’una  lingua  neo- 
latina, come  la  francese,  e quindi  potremo  trattarne  con 
loro.  A questo  c’indurrà  anche  la  considerazione  che,  gli 
studi  classici  volgendo  a preparare  le  menti  dei  giovani 
alle  investigazioni  di  carattere  puramente  scientifico  e ad 
allargarne  in  modo  particolare  la  cultura  letteraria, 
qualche  cenno  che  dia  ragione  di  alcuni  fenomeni  lin- 
guistici, purché  impartito  con  chiarezza  e parsimonia, 
non  può  che  giungere  a proposito  (i). 

Chi  c’  impedisce  dì  dire  ai  nostri  scolari  che  il  secondo 
termine  di  paragone  in  francese  deve  essere  preceduto 
dal  que  il  quale  è generato  dalle  voci  latine  qitam,  quantumf 


(i)  Vedi  Clodius,  Was  kaìin  tmd  soli  an  lateinlosen  Schtdeìi  aits 
der  historische7i  franzosìschcn  Gromìnatik  gegeben  werdcn?  - Zeitschrift 
fiir  franzdsischen  tmd  englischen  Unterricht  (II,  3). 
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Anzi,  sarà  quello  un  mezzo  eccellente  per  evitare  che 
usino  il  de,  come  sogliono  fare  pensando  al  di  italiano. 

Ma  non  abusiamo  di  questi  mezzi,  perchè  il  tempo 
è limitato,  e usiamone  poco  o niente  nelle  scuole  com- 
plementari, tecniche,  commerciali,  le  quali  sono  frequen- 
tate di  preferenza  da  alunni  e alunne  che  studiando  con 
iscopi  specialmente  pratici,  vogliono  potersi  servire  su- 
bito di  quel  francese,  di  quell’  inglese,  di  quel  tedesco, 
che  hanno  appreso  alla  scuola  ; alunni  ed  alunne  che 
in  generale,  non  eccellono  per  intelligenza  perchè  la 
fine-fleur  (ciò  valga  particolarmente  pei  maschi)  va  alle 
scuole  classiche. 

Gli  esercizi  d’  applicazione  della  grammatica  studiata 
col  nuovo  metodo  acquistano  anch  essi,  naturalmente, 
carattere  affatto  diverso  da  quello  che  avevano  una  volta. 
Mentre  prima  altro  non  erano  se  non  traduzioni,  sia  orali 
che  scritte;  ora  le  traduzioni  passano  in  seconda  linea 
lasciando,  come  vedremo  (parte  II,  cap.  V)  il  primato 
ad  altri  esercizi  più  variati,  più  efficaci  e sopratutto 
più  dilettevoli  perchè  permettono  ai  ragazzi  di  intro- 
durvi la  loro  personalità. 

« Le  traduzioni,  di  solito,  dice  il  Vietor  (i),  rassomi- 
gliano a giuochi  di  pazienza:  in  esse  si  passa  da  una 
lingua  all’  altra  come  si  rovescerebbe  un  guanto.  Il 
nuovo  non  è altro  che  l’antico  rovesciato  : le  forme  gram- 
maticali si  trovano  sopra,  i vocaboli  sotto,  o altrimenti 
si  cercano  nel  vocabolario.  Ma  quanto  è comodo  questo 
metodo:  il  maestro  è il  libro,  il  vero  maestro  è morto: 
basta  che  egli  sappia  una  lezione  più  avanti  dello  sco- 
laro ; la  cosa  più  importante  per  lui  è correggere  i brani 
tradotti,  ma  ciò  non  è sempre  necessario  perchè  si  tro- 
vano stampate  le  chiavi  dei  temi,  per  facilitare  il  lavoro 
al  maestro,  e talvolta  anche  agli  scolari!  ». 

Quanta  verità  contengono  queste  parole,  sebbene  un 
po’  dure  ! 

Ricordo  io  stessa  d’aver  sentito  dire  da  un  profes- 
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sore  di  francese,  che  per  insegnare  gli  bastava  essere 
sempre  una  lezione  più  innanzi  degli  alunni,  e che  que- 
sta lezione  egli  se  la  studiava  volta  per  volta  prima  di 
salire  in  cattedra.  Non  nego  che  quello  sarebbe  stato 
un  cattivo  maestro,  qualunque  metodo  avesse  usato;  ma 
in  una  scuola  nella  quale  si  fosse  usato  il  metodo  di- 
retto, dopo  la  prima  lezione  non  gli  sarebbe*  restato  a fare 
altro  che  rinunciare  all’insegnamento,  con  danno  proprio, 
è vero,  ma  certo  con  profitto  della  scolaresca.  Poiché 
questo  metodo  esige  assolutamente  nel  professore  il  pos- 
sesso della  materia.  Ciò  è stato,  è vero,  come  dicemmo, 
uno  degli  ostacoli  alla  sua  diffusione,  ma  è anche  uno  dei 
suoi  grandi  pregi. 

Onde,  se  come  è avvenuto  all’estero,  quei  giovani  no- 
stri professori  di  lingue  che  le  conoscono  bene  tanto  in 
teoria,  quanto  in  pratica,  entreranno  nello  spirito  del  nuovo 
metodo  e senza  curare  vane  lotte  di  principio,  mireranno 
solo  a perfezionarlo,  usufruendo  di  tutta  l’attività  loro,  con- 
giunta al  sapere  e all’attitudine  didattica;  se  si  studieranno, 
come  fecero  i loro  colleghi  e le  loro  colleghe  d’oltr’Alpe, 
di  introdurre  la  nota  geniale  nell’arido  insegnamento 
grammaticale  d’un  tempo  ; di  portare  il  brio  ed  il  sor- 
riso nelle  classi  dove  regnavano  la  nqia  e lo  sbadiglio; 
di  rendere  vario  il  programma  monotono  d’una  volta, 
essi  trarranno  tali  risultati  dall’  insegnamento,  che  il  me- 
todo nuovo  verrà  imposto  in  tutte  le  scuole  nostre;  e i pro- 
fessori costretti  ad  adottarlo,  comprenderanno  la  necessità 
di  conoscere  bene  le  lingue  prima  d’ insegnarle,  nè  si 
sogneranno  di  salire  in  cattedra,  sapendo  in  tutto  una 
lezione  in  più  degli  scolari. 


(i)  Vedi  ViÈTOR  {Die  Methodik.,  pag.  24). 
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Osservazioni  sull’  insegnamento 
della  grammatica  francese,  inglese  e tedesca. 

Francese.  — A noi  sembra  che  la  grammatica  fran- 
cese sia  meno  ingrata  da  insegnare  di  quella  tedesca  e 
di  quella  inglese.  Invero,  confrontandola  con  queste  due, 
si  vede  che  la  prima  è più  complessa  e più  astrusa;  la 
seconda  è bensi  molto  più  semplice  e facile,  ma  fa  l’ef- 
fetto a chi  deve  apprenderla,  che  non  ne  valga  la  pena, 
poiché  per  ogni  regola  vi  sono  tante  eccezioni. 

La  grammatica  francese  esige  uno  studio  meno  lungo 
e faticoso  di  quella  tedesca,  ma  è pur  essa  abbastanza 
regolata  da  leggi  fisse  e logiche,  onde  il  ragionamento 
aiuta  a ritenerla,  ciò  che  non  avviene  per  quella  inglese. 
Inoltre,  derivando  il  francese  dal  latino,  al  pari  della 
lingua  nostra,  molti  fenomeni  grammaticali  e sintattici 
si  rassomigliano  perchè  hanno  in  comune  la  loro  origine, 
e quindi  in  parte  s’intuiscono,  in  parte  si  comprendono 
e si  ritengono  facilmente,  nè  è necessario  uno  studio 
particolareggiato  della  costruzione  del  periodo,  come  per 
le  altre  lingue. 

A mano  a mano  che  avremo  occasionalmente  spie- 
gato tutti  i casi  del  plurale  dei  nomi  e degli  aggettivi, 
del  femminile  degli  aggettivi,  e avremo  incontrati  ag- 
gettivi e pronomi  possessivi  e dimostrativi,  li  faremo  ri- 
petere per  ordine  agli  scolari  e li  presenteremo  loro 
raccolti  in  chiare  tavole  sinottiche. 

Sarà  pure  bene  ch’essi,  diretti  da  noi,  ne  facciano  da 
loro,  chè  di  tal  guisa  saranno  costretti  a ritornare  su 
ciò  che  hanno  appreso,  in  modo  ordinato  e sintetico. 

Le  regole  sugli  aggettivi  indefiniti  e sui  pronomi 
personali,  relativi  e interrogativi  sono  più  intricate  ; ma 
per  fortuna  l’orecchio  è di  grande  aiuto,  cosicché  gli 
alunni  che  già  da  un  paio  d’anni  leggono,  parlano  e sen- 
tono parlare  un  po’  di  francese,  difficilmente  diranno  c’cst 
je  invece  di  c’est  moi,  o chacun  enfant  invece  di  chaque 
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enfant  anche  se  non  hanno  mai  studiato  che  je  è sog- 
getto e che  chacun  è pronome.  Quanto  più  sono  com- 
plesse le  regole,  tanto  è più  necessario  che  sieno  confer- 
mate dalla  pratica. 

I verbi  sono  veramente  difficili,  specialmente  gh  ir- 
regolari ; più  difficili  di  quelli  tedeschi  e inglesi  per  sa- 
per coniugare  i quali  basta  conoscere  tre  sole  voci. 

Prima  d’ insegnare  sistematicamente  i verbi  regolari 
francesi,  è bene  insegnare  le  leggi  alle  quali  la  declina- 
zione francese  è sottoposta,  leggi  generali  e sicure  ; e 
parimenti  prima  di  far  studiare  per  ordine  gl’  irregolari, 
ciò  che  naturalmente  faremo  soltanto  dopo  che  g'ii  alunni 
abbiano  imparato  dalla  conversazione  e dalla  lettura  a 
usare  almeno  nei  tempi  più  facili  quelli  più  comuni, 
come  allej',  tenir^  pouvoir,  savoir,  voiiloh',  s’asseoir,  niettì'C, 
prendre,  boire,  lire,  éc7'ire,  ecc.,  sarà  utilissimo  spiegare 
loro  il  modo  di  formazione  dei  tempi.  S’essi  riescono  a 
imprimerselo  bene  nella  mente  e se  sanno  tutte  le  desi- 
nenze dei  verbi  regolari,  il  lavoro  è di  molto  agevolato, 
poiché  non  si  tratta  più  che  d’ imparare  cinque  sole  forme 
per  ogni  gruppo  di  verbi,  oltre  a qualche  osservazione 
speciale  per  taluni  di  essi. 

P' aremo  anche  notare  qualche  fenomeno  generale  come 
quello  del  mutamento  della  vocale  radicale  derivante 
dallo  spostamento  dell’accento  tonico  ed  altri  simili. 

Nelle  scuole  classiche  poi,  questi  ed  altri  fenomeni 
grammaticali,  potranno  venir  opportunamente  illustrati  da 
ragioni  storiche  e da  confronti  con  l’ italiano  e col  latino  (i). 

I.a  sintassi,  come  già  dicem.mo,  non  può  venir  dis- 
giunta dalla  morfologia,  e noi  ne  insegneremo  soltanto 
le  regole  essenziali,  almeno  nei  primi  tre  anni,  senza  en- 
trare in  quel  ginepraio  di  casi  particolari  e di  eccezioni 


(i)  Vedi  Ghiotti  e Dogliani,  Grammatica  ragionata  e storica  della 
lingua  francese,  Paravia;  Pietro  Toldo,  Elementi  di  grammatica  storica 
della  lingua  francese,  Torino,  Petrini,  1899. 
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dal  quale  i francesi  stessi  tendono  vieppiù  a liberarsi, 
come  lo  dimostrano  le  ultime  riforme  (i).  In  questa  ma- 
teria, come  in  materia  d’ortografìa,  ci  guarderemo  dal- 
l’essere più  realisti  del  re  e non  empiremo  la  testa 
dei  nostri  ragazzi  di  regole,  che  i francesi  stessi  non 
rispettano  ormai  più. 

Inglese.  — Nessuna  delle  lingue  moderne  che  en- 
trano nei  programmi  delle  nostre  scuole,  si  presta  così 
bene  ad  essere  insegnata  intuitivamente  come  l’ inglese; 
nessuna  si  basa  tanto  sulla  memoria  e tanto  poco  sul 
ragionamento,  e per  nessuna  la  pratica  vale  tanto  più  della 
grammatica.  A che  prò  perdere  molto  tempo  nello  stu- 
diare regole,  quando  prevalgono  i casi  nei  quali  l’ecce- 
zione si  oppone  ad  esse  ? Se  lo  studio  della  grammatica 
non  può  servire  a ordinare  e chiarire  le  idee,  è molto 
meglio  farne  di  meno.  In  inglese  quindi  bisogna  ridurre 
la  teoria  a minimi  termini.  Come  per  il  francese,  potremo 
raccogliere  in  tavole  sinottiche  i casi  del  plurale  dei 
nomi,  quelli  del  comparativo,  i paradigmi  degli  agget- 
tivi, dei  pronomi  possessivi,  dimostrativi  e relativi,  perchè 
restino  ordinati  nella  mente  degli  alunni.  Ma  perchè  com- 
prendano bene  1’  uso  degli  ausiliari,  che  presenta  note- 
voli difficoltà,  quello  dei  tempi,  quello  delle  preposi- 
zioni che  dànno  luogo  a tanti  idiotismi  importantissimi, 
più  delle  regole  gioverà  far  loro  ripetutamente  osservare 
e paragonare  frasi  tipiche  e farle  applicare  negli  esercizi 
scritti.  I verbi  regolari  sono  molto  facili  e in  quanto  agli 
irregolari  noi  possiamo  tutt’  al  più  facilitarne  l’ appren- 
dimento raggruppando  quelli  che  hanno  simili  le  forme  del- 
r infinito,  del  passato  e del  participio  ; ma  del  resto  è que- 
stione di  memoria:  si  tratta  di  ripeterli  e applicarli  molto. 

La  grammatica  storica  e comparata  potrebbe  riuscire 


(i)  Vedi  L’arrété  ministeriel  du  26  Février  igoi  sur  la  simplification 
de  la  sintaxe.  Paris  (Soudier)  1901. 
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molto  interessante  per  alunni  che  sapessero  il  tedesco, 
ma  poiché  in  generale  non  è così,  ci  sembrerebbe  inop- 
portuno introdurla  nelle  nostre  scuole  secondarie,  tanto 
più  che  il  corso  d’  inglese  dura  al  massimo  tre  anni  (i). 

Tedesco.  — « Il  tedesco,  dice  il  Veyssier  (2),  ha 
la  reputazione  meritata  di  lingua  difficile  ; ciò  che  di- 
pende dall’  essere  esso  rimasto  a mezza  strada  fra  l’ or- 
dinamento sintetico  e 1’  ordinamento  analitico  ».  Tutte  e 
tre  le  parti  fondamentali  della  grammatica  tedesca,  mor- 
fologia, costruzione,  sintassi,  esigono  uno  studio  lungo 
e faticoso,  e la  seconda  in  modo  particolare.  « Gli  errori 
nei  verbi,  nei  sostantivi,  dice  ancora  il  Veyssier  (3), 
si  riflettono  soltanto  su  parole  isolate,  e alquanto  di  rado 
generano  equivoco.  Gli  errori  di  costruzione  invece  of- 
fendono la  lingua  nell’  essenza  stessa  del  suo  spirito  e 
confondono  oltremodo  1’  ascoltatore,  poiché  stendono  un 
velo  d’  oscurità  su  tutte  le  parti  della  frase  nei  loro 
rapporti.  Ciò  che  trattiene  il  novizio  e prolunga  il  suo  pe- 
riodo di  studio  non  é tanto  la  disgiunzione  frequente  di 
certe  espressioni  composte,  quanto  la  libertà  delle  elissi 
c r audacia  delle  forme  inverse  ». 

Nella  morfologia,  il  genere  e la  declinazione  dei  nomi, 
la  declinazione  degli  aggettivi,  1’  uso  delle  particelle  se- 
parabili, r uso  dei  casi  dopo  le  preposizioni  sono  così  im- 
portanti e nello  stesso  tempo  regolati  da  norme  cosi  gene- 
rali, che  é bene  il  maestro  cominci  per  tempo  a spiegare 
agli  alunni  il  perché  di  certe  forme  ch’essi  incontrano  du- 
rante la  conversazione  e la  lettura,  affinché  possano  com- 
prenderle, ritenerle  e usarle  correttamente.  Faremo  che 


(1)  È bensì  vero  che  ora  vi  sono  alcune  scuole  tecniche  con  indirizzo 
commerciale,  nelle  quali  si  insegna  l’inglese  o il  tedesco;  e tale  insegna- 
mento dovrebbe  essere  di  preparazione  a quello  dello  studio  delle  lingue 
stesse  nelle  sezioni  di  Commercio  e Ragioneria  degli  istituti  tecnici  ; ma 
purtroppo  non  si  è ancora  pensato  a coordinare  i due  gradi  di  scuole. 

(2)  Vedi  Veyssier,  pag.  95. 

(3)  Vedi  Veyssier,  pag.  96. 


essi  si  servano  di  chiare  tavole  sinottiche  e per  ogni 
gruppo  di  nomi  o di  aggettivi,  insegneremo  una  parola 
od  una  breve  frase-tipo  che  rimarrà  loro  meglio  impressa 
nella  mente  d’  una  lista  di  desinenze.  Anche  per  i casi 
retti  dalle  preposizioni  è assai  buono  il  metodo  delle 
frasi  modello.  La  coniugazione  dei  verbi  regolari  è molto 
facile:  soltanto  l’uso  dell’ ausiliare  nel  futuro  e nel  con- 
dizionale sconcerta  un  po’  i principianti,  ma  presto  l’orec- 
chio ci  si  abitua.  Gli  ausiliari  s’  imparano  meglio  per 
pratica  che  per  teoria.  In  quanto  ai  verbi  irregolari  si 
tratta,  come  in  inglese,  d’  un  lavoro  meccanico  di  me- 
moria che  può  venire  agevolato  dalla  divisione  in  gruppi, 
secondo  i mutamenti  della  vocale  radicale.  E lungi  dal 
farli  studiare  tutti  in  una  volta,  cominceremo  dal  consi- 
derare i più  comuni,  precedentemente  incontrati  nelle  le- 
zioni pratiche,  e poi  aumenteremo  la  lista  a misura  che 
altri  se  ne  presenteranno.  Se  è necessario  studiare  fin 
dal  principio  un  po’  di  grammatica  ciò  non  vuol  dire  che 
si  debba  studiare  tutta  la  grammatica  ; se  è bene  for- 
marsi per  tempo  un  concetto  della  costruzione  del  pe- 
riodo ciò  non  vuol  dire  che  si  debbano  conoscere  tutte 
le  numerose  regole  che  la  governano. 

Bisogna  procedere  in  modo  ciclico  : cominciare  dal- 
r esame  delle  linee  generali  e ritornarvi  sopra  più  tardi 
in  modo  più  particolareggiato.  Appunto  perchè  la  gram- 
matica è difficile  giova  fare  una  grande  selezione  e cer- 
care che  l^e  regole  si  succedano  lentamente  e che  lo 
studio  ne  sia  sempre  - preceduto,  accompagnato  e seguito 
da  numerosi'  esercizi  orali  e scritti,  se  vogliamo  evitare 
che  esse  siano  agli  alunni  causa  di  sgomento  e di  con- 
fusione e che  ostacolino  loro  la  via  invece  di  appianarla. 
Inoltre  non  dimentichiamo  che  per  comprendere  la  gram- 
matica tedesca  i giovani  debbono  saper  distinguer  bene 
i casi  fra  loro,  e i vari  generi  di  complementi,  avere 
idee  chiare  sulla  costruzione  del  periodo,  senza  di  che 
qualunque  insegnamento  teorico  sarebbe  inutile. 


PARTE  IL 


Esercizi  d’ applicazione 


Capitolo  I.  — Degli  esercizi  in  generale. 

« La  lingua  s’impara  parlando, 
leggendo  e scrivendo  » , 

(Tommaseo)  . 

Lo  studio  della  pronuncia  e dell’  ortografia,  quello  del 
vocabolario  e della  grammatica,  fatti  secondo  i principi 
ed  i sistemi  che  abbiamo  esposti,  entro  i limiti  già  da 
noi  stabiliti,  e con  la  guida  di  professori  che  congiun- 
gano al  sapere  l’arte  d’insegnare,  forniscono  all’alunno 
il  materiale  fondamentale  della  lingua  straniera,  e lo 
abituano  in  pari  tempo  a formulare  il  pensiero  diretta- 
mente  in  questa  lingua  e con  frasi  complete.  Con  questi 
elementi  è possibile  ottenere  l’agognata  mèta,  e cioè  la 
conoscenza  effettiva  della  Ihigua  (i),  intendendo  con  tale 
espressione  (2),  non  la  conoscenza  completa  e definitiva 
di  essa  (il  che  sarebbe  utopia),  ma  la  facoltà  di  servirsi 
in  qualsiasi  momento  di  tutto  ciò  che  si  è appreso,  ren- 
dendo così  il  sapere  un  potere  (3).  Il  nostro  alunno  dovrà 


(1)  L’objet  de  l’enseignement  des  langues  vivantes  doit  étre  l’acquisition 
effective  d’un  instrument  dont  l’usage  puisse  étre  continué  après  la  sorde  du 
lycée  ou  du  collège,  soit  pour  des  besoins  pratiques,  soit  pour  des  études 
littéraires,  soit  pour  l’information  scientifique.  Progr.  fr.  du  31  mai  1902. 

(2)  Vedi  Rochelle,  pag.  5. 

(3)  Vedi  Lecoq,  pag.  60. 
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non  solo  parlare,  leggere,  scrivere  la  lingua  studiata, 
ma  dovrà  far  tutto  questo  con  franchezza  e disinvoltura  ; 
chè  parlare  lasciando  fra  una  parola  e l’altra  pause  più 
lunghe  delle  parole  stesse,  adoperando  un’ora  di  tempo 
per  cavar  fuori  una  frase,  non  è parlare,  ma  mettere 
alla  tortura  la  propria  mente  e la  pazienza  di  chi  ascolta. 
Parimenti  leggere  o scrivere  poche  righe  interrompendo 
ogni  momento  il  filo  del  ragionamento,  per  cercare  metà 
delle  parole  sul  dizionario,  non  è leggere  o scrivere, 
ma  ridurre  in  brandelli  la  lingua,  tanto  per  servirsene 
ad  evitare  una  bocciatura  nell’esame;  poi  in  seguito,  forse 
una  volta  o due  (chi  sa  in  quale  maniera!)  e metterla 
poi  definitivamente  da  un  canto,  ove  a poco  a poco  si 
assopirà,  lasciando  appena  nel  cervello  qualche  orma 
impercettibile  e confusa,  ed  un  ricordo  doloroso,  della 
fatica  e della  noia  provate  nell’  antico,  inutile  studio. 

Ma  per  riuscire  a maneggiare  con  facilità  una  lingua, 
non  bastano  neppure  i metodi  razionali  di  apprendi- 
mento, se  non  sono  coadiuvati  dall’esercizio  continuo;  bi- 
sogna dunque  parlare,  leggere,  e scrivere  molto.  Abbiamo 
già  visto  che  non  si  ottiene  la  conoscenza  della  pronuncia 
e dell’ortografia,  del  vocabolario  e della  grammatica 
se  non  con  l’esercizio , continuo,  sia  orale,  sia  scritto; 
e che  se  si  studiano  affine  di  servirsene  nella  con- 
versazione, nella  lettura,  nel  comporre,  la  conversazione, 
la  lettura,  il  comporre  stessi,  ci  aiutano  ad  impossessar- 
cene tanto  che  la  teoria  si  fonde  sempre  con  la  pratica. 

Vediamo  ora  quali  siano  gli  esercizi  che  mirano  più 
direttamente  a rendere  effettivo,  pieno,  sicuro,  il  possesso 
della  lingua;  a rendere  la  parola  e lo  stile  fluenti  e cor- 
retti, facile  e gradita  la  lettura;  e vediamo  sopratutto 
come  essi  diano  agio  al  professore  di  esplicare  l’abilità 
sua,  adattandoli,  variandoli,  moltiplicandoli  in  mille  modi, 
senza  che  perdano  per  questo  quell’  impronta  di  oppor- 
tunità e genialità  che  deve  caratterizzarli. 

Ci  è parso  inutile  far  distinzioni  fra  le  varie  lingue. 
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poiché  il  professore,  dalle  osservazioni  della  Parte  1^, 
può  facilmente  dedurre  quali  esercizi  si  convengano  me- 
glio alla  lingua  eh’  egli  insegna,  e in  quale  misura  sia 
opportuno  usarne. 


Capitolo  II.  — Conversazione. 

«r  II  ben  parlare  apre  la  miglior 
via  al  ben  leggere  e al  ben  scrivere, 
alla  lettura  espressiva,  al  senso  gram- 
maticale e al  comporre  con  sponta- 
neità » . (De  Dominicis). 

L’antico  metodo  sottomette  la  pratica  alla  teoria, 
quasi  le  lingue  si  studiassero  non  già  per  giungere  in 
grado  di  sostenere  una  conversazione,  leggere  un  libro, 
scrivere  una  lettera  ; bensì  per  diventare  altrettanti  filo- 
logi. Quali  le  conseguenze?  Che  i ragazzi,  per  esempio, 
che  hanno  studiato  alcuni  mesi  il  francese  conoscono 
senza  fallo,  soltanto  perchè  sono  eccezioni  di  grammatica, 
termini  rari  come  nopal,  chacal,  narval;  ma  se  dovessero 
domandare  un  bicchier  d’ acqua  non  saprebbero  come  trarsi 
d’impaccio.  Gli  autori  di  grammatiche  s’ingegnano  per 
comporre  frasi  che  abbiano  un  senso  comune  e conten- 
gano in  pari  tempo  applicazioni  di  date  regole,  e sovente 
non  vi  riescono;  gli  scolari  si  lambiccano  il  cervello  per 
tradurle  malamente,  e dopo  aver  continuato  di  questo 
passo  per  anni  ed  anni,  giunto  il  momento  di  parlare  la 
lingua  studiata,  sebbene  le  regole  si  affaccino  numerose 
alla  mente  loro,  non  trovano  i termini  necessari  per 
esporre  in  veste  straniera,  il  loro  pensiero.  Essi  un  tempo 
li  avranno  forse  appresi,  ma  soltanto  in  modo  illogico, 
e nulla  è rimasto  di  quelle  liste  infinite  di  vocaboli  scon- 
nessi, che  non  esprimevano  alcun’  idea,  ma  rappresen- 
tavano soltanto  i corrispondenti  della  parola  italiana  che 
li  accompagnava.  Che  importava  del  resto  ai  ragazzi 
se  non  li  ritenevano,  quando  per  gli  esercizi  scolastici 
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il  vocabolario  bilingue  era  lì,  pronto  a soccorrerli  al  bi- 
sogno? 

« Quei  ragazzi,  come  dice  con  molto  spirito  il  Viétor, 
alla  scuola  si  erano  abituati  a cucinare  secondo  il  libro 
di  cucina;  ma  al  momento  di  mangiar  il  piatto  cosi  cuci- 
nato si  vede  quanto  esso  valga  (i)».  Il  vocabolario  non 
c’  è più  e r antica  sovrana,  la  grammatica,  rincantucciata 
in  un  angolo  della  mente,  attende  invano  di  esser  chia- 
mata in  soccorso;  all’  atto  pratico,  così  come  è stata  stu- 
diata, essa  sa  rendere  ben  pochi  servigi. 

Ma  v’ha  di  più:  le  parole  vengono  dimenticate  non 
soltanto  perchè  furono  studiate  meccanicamente,  senza 
tener  conto  dell’  idea  in  essa  contenuta,  ma  anche  per  la 
mancanza  di  esercizio  metodico  nell’  adoperarle.  E strano 
che,  mentre  in  generale  tanto  si  osserva  la  legge  di  gra- 
dazione nella  lettura,  nella  grammatica,  nelle  traduzioni, 
essa  si  trascuri  affatto  nella  conversazione,  che  offre  un 
complesso  così  vario  di  difficoltà.  Quegli  stessi  nostri 
professori  di  francese  delle  scuole  tecniche,  per  esempio, 
che  non  ardirebbero  far  tradurre  un  periodo  inverso 
prima  di  averne  fatto  tradurre  uno  diretto,  una  frase  ne- 
gativa o interrogativa  prima  di  averne  fatte  tradurre  al- 
tre moltissime  affermative,  non  si  peritano,  al  terzo  anno 
d’  insegnamento,  di  mettersi  a spiegare  e conversare 
nella  lingua  straniera,  mentre  negli  anni  precedenti  non 
hanno  mai  esercitati  i loro  alunni  nella  conversazione, 
e vorrebbero  eh’ essi  facessero  altrettanto  entro  pochi 
mesi,  perchè,  secondo  i programmi  (2)  « al  terzo  corso  per 
tutto  l’anno  scolastico  l’insegnamento  deve  essere  impar- 
tito in  francese;  e nella  seconda  metà  dell’anno  anche  gli 
alunni,  durante  le  lezioni  dovranno  parlare  la  sola  lingua 
francese  ».  Poi,  dopo  alcunPtentativi,  visto  che  stentano 


(1)  Vedi  ViÈTOR,  De  Alethodik,  pag,  20. 

(2)  Vedi  Programmi  d’ insegnamento  ed  orari  per  le  scuole  tecniche. 
Roma,  1899. 


— lOI  — 

a comprendere  e non  c’è  verso  di  farli  parlare,  con  un 
tacito  accordo  si  ritorna  alle  lezioni  sul  tipo  di  quelle 
degli  anni  precedenti,  lezioni  nelle  quali  non  si  parla  la 
lingua  straniera,  ma  si  fanno  soltanto  osservazioni,  dis- 
sertazioni, discussioni  grammaticali  su  quella  lingua. 

Eppure  è possibilissimo  usare,  al  terzo  anno,  esclusi- 
vamente il  francese  ; ma  bisogna  che  gli  esercizi  di 
conversazione  comincino  fin  dal  primo  corso.  Chi  ha  stu- 
diato per  parecchi  anni  una  lingua  teoricamente,  è con- 
scio di  tutte  le  difficoltà  eh’ essa  presenta  (difficoltà  che 
sono  ascose  al  principiante)  ed  è quindi  più  restio  a par- 
larla di  chi  vi  si  è abituato  fin  dai  primordi. 

Ma  non  è punto  facile  mettersi  a conversare  in  una 
lingua  straniera  con  chi  non  ne  sa  neppure  una  parola. 
« Parlate!  Fate  parlare!  » diceva  il  Duruy  fino  dal  1864  (i). 
e dopo  di  lui  per  anni  ed  anni  le  famiglie,  malcontente 
dei  risultati  che  i ragazzi  ottenevano  in  iscuola,  ma  ignare 
delle  difficoltà  che  presenta  l’ insegnamento  collettivo 
delle  lingue,  hanno  ripetuto  e ripetono  tuttavia:  «Ma  ci 
vuol  tanto?  Parlate!  Fate  parlare!».  Se  il  problema  fosse 
di  così  facile  risoluzione,  tutte  le  associazioni  che  si  vanno 
formando,  tutti  i congressi  che  si  vanno  tenendo  per  l’in- 
segnamento delle  lingue  non  avrebbero  ragione  d’essere, 
non  si  sarebbero  scritti  tanti  volumi  sul  soggetto,  nè  si 
sarebbe  accesa  quella  guerra  che  si  chiama  « Der  Kampf 
im  die  neusprachliche  Unterrichtsmethode  » (2). 

Se  la  questione  ha  fatto  tanto  scrivere  e parlare,  si  è 
perchè  coloro  i quali  si  son  messi  empiricamente  a con- 
versare con  gli  alunni  nella  lingua  straniera,  traendo 
argomento  ora  da  un  soggetto,  ora  dall’altro,  si  sono 
avveduti  che  gettavano  il  tempo  e sono  tornati  al  vec- 
chio sistema,  non  senza  l’ intima  convinzione  che  quello 
fosse  il  migliore,  anzi  l’ unico  possibile.  Qualcuno  più 


(1)  \ edi  AIelon,  I.a  methode  d’apì'ès  M.  KuJiff,  pag.  7. 

(2)  WoHLFEiL,  vedi  Bibliografia. 
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costante  ha  voluto  insistere  e si  è detto  ; « Poiché  l’ in- 
tero insegnamento  non  può  impartirsi  nella  lingua  stra- 
niera, usiamo  almeno  questa  lingua  durante  quei  pochi 
minuti  che  servono  d’introduzione  e di  chiusa  alla  le- 
zione, nei  quali  il  professore,  d’ accordo  con  la  scolaresca, 
riepiloga  il  già  fatto  e fìssa  il  da  farsi.  Ma,  ohimè  ! quella 
conversazione  era  sempre  la  stessa,  ed  alla  fine  del  corso 
gli  alunni  avevano  appreso  a dire  soltanto  poche  frasi 
stereotipate  come;  Nomenclature  à page....  grammaire  a 
page....  in  risposta  alla  solita  domanda;  Qu'avez-vous  pré- 
paré  polir  aujourd’ huif  Poscia  la  lezione  si  svolgeva  in 
italiano,  finché  il  professore,  al  suono  della  campanella, 
diceva;  Pour  la  prochaine  pois  de  page....  a page....,  ma 
poi  il  dubbio  che  tutti  non  avessero  compreso  e con  quel 
pretesto  non  istudiassero,  finiva  col  convincerlo  che 
fosse  miglior  consiglio  tornar  ad  assegnare  la  lezione 
in  italiano  e soltanto  un  reciproco  ; Au  revoir  lasciava 
lui  e gli  scolari  nell’illusione  d’aver  parlata  la  lingua 
straniera. 

Non  basta  un  repertorio  così  limitato  di  domande  e 
risposte  per  imparare  a parlare.  « Se,  dice  lo  Jesper- 
sen  (i),  immergiamo  tre  volte,  in  venti  settimane,  la  punta 
delle  dita  nell’acqua,  non  impareremo  mai  a nuotare  ». 
La  lingua  è un  immenso  oceano  e è d’uopo  affrontarlo 
per  tempo  a chi  voglia  abituarsi  a navigare  in  esso,  senza 
rischio  di  naufragare.  Noi  maestri  accompagneremo  il 
ragazzo  inesperto  che  fa  i primi  passi;  lo  faremo  nuotare 
nel  mare  piccolo,  prima  ch’egli  affronti  l’alto  mare,  ma 
lo  tufferemo  subito  in  quello  che  deve  diventare  il  suo 
elemento.  E se  egli  si  arrischia  a spingersi  più  in  là  di 
quel  che  concedano  le  sue  forze,  se  comincia  per  tempo 
a formare  frasi  sulla  foggia  straniera,  quand’  anche  cada 
in  qualche  errore,  incoraggiamolo  e lodiamo  la  buona 


(i)  Vedi  JESPERSEN,  pag.  182. 
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intenzione:  quel  ragazzo  ha  certo  la  stoffa  per  diventare 
esperto  navigatore. 

Un  proverbio  slavo  dice:  «Chi  vuol  riuscire  a par- 
lare bene  una  lingua  deve  prima  assassinarla  ». 

Credo  che  sulla  coscienza  di  noi  tutti,  professori  di 
lingue,  pesi  il  rimorso  degli  assassini  commessi  quando 
abbiamo  incominciato  a parlarle,  e che  siamo  tutti  con- 
vinti che  sbagliando  s’impara. 

Peraltro  dobbiamo  mirare  ad  evitare  l’errore:  perciò 
gli  esercizi  di  conversazione  saranno  molto  graduali  nel 
soggetto  come  nella  forma:  verseranno  sempre  sopra 
una  materia  ben  determinata  e,  semplicissimi  nel  prin- 
cipio, diverranno  a mano  a mano  più  complessi. 

Possiamo  raccogliere  gli  esercizi  di  conversazione  in 
sei  gruppi,  secondo  che  prendono  soggetto  : 

1°  Dalle  persone  o dagli  oggetti  che  cadono  di- 
rettamente sotto  i sensi  dell’alunno  e dalle  azioni  che  ad 
essi  si  riferiscono; 

2^  Dai  quadri  murali,  dalle  carte  geografiche,  dalle 
incisioni,  da  tutto  il  materiale  insomma  di  cui  dispone 
il  maestro  per  l’insegnamento  intuitivo  ; 

3®  Da  fatti  della  vita  giornaliera  dei  ragazzi;  da 
avvenimenti,  aneddoti,  racconti  d’opportunità; 

Dalle  letture; 

5®  Dai  giuochi  ; 

6^  Dalle  passeggiate  scolastiche. 

Le  conversazioni  in  genere,  e quelle  del  e 2^  gruppo 
in  particolare,  sovente  non  sono  altro  che  lezioni  d’in- 
tuizione. 

1°  Gruppo. 

Al  1°  gruppo  appartengono: 

a)  dialoghetti  sulla  nomenclatura  degli  oggetti  o 
delle  persone,  sulle  loro  proprietà,  sui  loro  caratteri  este- 
riori ; 
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b)  descrizione  degli  oggetti  stessi  o delle  stesse 
persone. 

I dialoghi  possono  essere  di  tre  generi: 

I®  Il  professore  fa  le  domande  e vi  risponde  egli 
stesso.  Ciò  avviene  nelle  primissime  lezioni  quando  il 
professore,  non  potendo  avere  degl’  interlocutori  negli 
alunni,  fa  da  sè  le  due  parti.  Per  es.  egli  dice  indicando 
l’orecchio:  « C’est  l’oreille  » poi  domanda  a se  stesso: 
« Qu’est  cela?  » e risponde:  « C’est  l’oreille  »; 

2°  Il  professore  interroga  e gli  alunni  rispondono. 
Egli  domanda,  rivolgendosi  all’intera  classe  o ad  un  dato 
alunno:  « Est-ce  l’oreille?»  per  provocare  la  risposta: 
« Oui,  c’est  l’oreille  » ; 

3*^  Gli  alunni  conversano  fra  loro.  L’uno  rivolge 
la  domanda,  l’altro  risponde. 

Cosi  i ragazzi  si  abituano  ad  usare  la  forma  interro- 
gativa e parecchi  si  esercitano  contemporaneamente. 

Durante  le  prime  conversazioni,  il  professore  potrà 
trarre  utilmente  partito  da  quegli  alunni  che  già  cono- 
scono un  po’  la  lingua  straniera  per  averla  studiata  pri- 
vatamente; avvierà  la  conversazione  con  quelli,  ma  si 
guarderà  bene  dal  prendervi  troppo  gusto  e farà  presto 
interloquire  anche  gli  altri. 

E anche  buona  abitudine  insegnare  agli  alunni,  in  una 
delle  prime  lezioni,  i loro  nomi  nella  lingua  straniera. 
I ragazzi  li  apprenderanno  con  grande  facilità  e piacere, 
e il  maestro  avrà  il  vantaggio  di  poterli  usare  in  mezzo 
alla  conversazione  straniera,  invece  di  troncarla  ogni  volta 
che  si  rivolge  direttamente  ad  un  alunno  (i). 

Abbiamo  già  detto  come,  particolarmente  quando  i 
ragazzi  hanno  acquistato  una  certa  familiarità  con  la 
lingua,  anche  da  un  numero  limitato  di  cose  si  possano 
trarre  moltissimi  termini  e comporre  dialoghi  vari,  e 


(i)  Vedi  Jespersen,  pag.  92. 


come  anzi  la  difficoltà  stia  nel  non  divagare  troppo.  Ag- 
giungiamo che  il  professore  di  lingue  può  anche  servirsi 
utilmente  di  tutto  il  materiale  scientifico  del  quale  di- 
spone la  scuola. 

Vogliamo  fare  una  lezione  sul  fiore  (i)  in  una  scuola 
femminile?  Uno  di  quei  fiori  artificiali  che  si  trovano  in 
quasi  tutti  i gabinetti  di  scienze  naturali,  e che  si  possono 
scomporre,  si  presterà  meglio  alFinsegnamento  collettivo, 
di  qualsiasi  fiore  naturale.  L’esamineremo  insieme  nelle 
sue  parti:  dal  calice  agli  stami  e al  pistillo,  e intavole- 
remo piccoli  dialoghi  sulla  nomenclatura  del  fiore.  In 
un’altra  lezione  porteremo  un  mazzo  di  fiori:  considere- 
remo, o meglio  ancora,  faremo  considerare  alle  alunne 
quelli  che  si  offrono  alla  loro  vista;  poi  ci  occuperemo 
di  altri  fiori  che  abbiano  caratteri  comuni  ai  primi,  che 
appartengano  alle  stesse  famiglie,  ecc.  ; li  nomineremo, 
ne  osserveremo  le  qualità  fisiche  (colore,  forma,  odore); 
da  queste  passeremo  alle  qualità  morali  che  vengono 
loro  attribuite  (bellezza,  modestia,  grazia)  ciò  che  avrà 
il  vantaggio  d’introdurre  termini  astratti  nella  conver- 
sazione. 

Dopo  studieremo  i verbi  che  si  riferiscono  ai  fiori 
(p.  es.  pousser,  éclore),  stabiliremo  delle  differenze  fra 
qualche  sinonimo  (p.  es.  fleurer  e flairer;  faner  e flétrir) 
fra  qualche  omonimo  (p.  es.  lis-lit-lie);  faremo  insomma 
tutti  gli  esercizi  che  crederemo  opportuni.  Quando  ci  sa- 
remo accertati,  per  mezzo  di  numerose  domande,  fatte 
o da  noi  o dalle  alunne  stesse,  ch’esse  hanno  bene  ap- 
preso questi  sostantivi,  questi  aggettivi,  questi  verbi, 
potremo  rivolgerci  ad  alcune  e domandare  quale  è il 
loro  fiore  preferito.  Fatta  la  scelta  saranno  invitate  a 
conversare  fra  loro,  rappresentando  ciascuna  il  fiore  pre- 
diletto. Faranno  valere  le  loro  qualità,  i loro  meriti,  s 


(i)  Vedi  il  mio  articolo  intitolato:  «La  méthode  directe  en  classe  ;»  nel 
Bollettino  di  filologia  moderna  — Aprile,  1905. 
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difenderanno  contro  le  critiche  delle  compagne,  e tutte 
risponderanno  all’appello,  persino  la  più  timida  della 
classe,  che  si  nasconderà,  naturalmente,  sotto  le  spoglie 
della  violetta.  Gli  uccelli,  gli  animali  domestici,  i metalli, 
si  presterebbero  anche  a un  tale  esercizio  che,  natural- 
mente, non  si  farà  tutto  in  una  lezione  e sarà  coronato 
dalla  lettura  d’un  brano  in  prosa,  o dallo  studio  d’una 
poesia  o d’una  favola. 

Le  alunne,  che  nelle  classi  inferiori  delle  nostre  scuole 
secondarie,  sono  ancora  giovanissime,  ci  si  divertiranno 
un  mondo,  e saranno  contente  di  prendere  parte  attiva 
alla  conversazione,  dimenticando  quasi  che  questa  è fatta 
nella  lingua  straniera. 

Utilissimo,  nelle  scuole  commerciali,  industriali,  pro- 
fessionali, nautiche,  ecc.,  è lo  studio  del  termini  spe- 
ciali delle  arti,  dei  mestieri,  del  commercio,  termini  dif- 
ficili da  usarsi  con  proprietà  quando  non  se  ne  conosca 
il  significato  esatto. 

Ma  là,  dove  gli  oggetti  più  vari  sono  quasi  a por- 
tata di  mano,  ricorriamo  ad  essi  per  un  tale  studio.  Siamo 
in  un  istituto  nautico  ? Prendiamo  il  modello  d’una  nave. 
Siamo  nella  sezione  di  cucito  d’una  scuola  professionale 
femminile?  Rivolgiamoci  all’amica  fedele  delle  nostre 
giovani  allieve:  all’instancabile  macchina  da  cucire;  esa- 
miniamola insieme  nelle  sue  parti,  nei  suoi  meravigliosi 
congegni  che  la  rendono  capace  di  fare  quasi  tanta  va- 
rietà di  punti  quanti  ne  farebbero  le  dita  più  abili;  di 
trasformare  qualche  metro  di  tela  nella  più  elegante  ca- 
micia; impariamo  a nominare  gli  oggetti  che  possono 
uscire  da  questa  macchina,  e supponiamo  infine  che  una 
ricca  signora  francese  o americana  venga  con  la  figlia 
(saranno  naturalmente  due  delle  nostre  alunne)  a ordi- 
nare un  corredo  nel  nostro  laboratorio.  Sceglieremo  la 
qualità  della  stoffa,  dei  merletti,  il  modello  delle  camicie, 
delle  vesti  ; contratteremo  il  prezzo  ; un  prezzo  che  sem- 
brerà molto  moderato  alle  due  straniere,  ma  molto  con- 
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veniente  alle  giovani  cucitrici.  « Dunque,  diranno  le 
nostre  alunne  fra  loro  dopo  la  lezione,  se  una  ricca  si- 
gnora francese  o americana,  che  non  conoscesse  l’ita- 
liano, venisse  un  giorno  a darci  delle  ordinazioni,  noi 
potremmo  cavarcela!  » Ecco  il  pensiero  che  le  rallegra, 
e che  da  questo  mondo  di  realtà,  le  trasporta  in  un 
mondo  di  sogni:  la  ricca  signora  viene  davvero,  è so- 
disfatta del  lavoro;  fa  loro  la  réclayne,  la  loro  carriera 
brillante  è assicurata. 

Siamo  in  una  scuola  commerciale  ? 

Stabiliamo  che  tutte  le  settimane,  in  un  dato  giorno, 
la  classe  venga  considerata  come  una  casa  estera  di  com- 
mercio : da  una  parte  avremo  i padroni  del  negozio,  il 
cassiere, il  contabile,  i garzoni,!  facchini;  dall’altra  i clienti. 

Si  riceveranno  e si  venderanno  merci,  si  stenderanno 
fatture,  cambiali,  si  daranno  ordinazioni,  e l’insegnante 
della  lingua  straniera  si  metterà  d’accordo  con  quello 
di  computisteria  per  trattare  in  questa  lingua  la  materia 
che  gli  alunni  vanno  di  mano  in  mano  studiando  con 
lui  in  italiano  (i). 

Secondo  gruppo. 

Le  lezioni  sui  quadri  sono,  durante  il  i®  ed  il  2^  pe- 
riodo d’insegnamento,  del  tutto  analoghe  alle  precedenti. 
Consistono  in  descrizioni  degli  oggetti  rappresentati  in 
essi  e in  dialoghi. 

Il  far  parlare  gli  alunni  sui  quadri  è più  difficile  che 
non  sugli  oggetti  reali,  ma  pure  vi  si  giunge;  è que- 
stione di  pazienza,  di  comunicativa,  di  vivacità;  oserei 
dire  che  se  l’insegnamento  è sempre  un’arte,  quello  delle 
lingue  moderne  dev’essere  arte  finissima. 

Il  Collard  afferma  che  il  procedimento  da  seguirsi 
nello  studio  di  un  quadro  è questo  : « Si  comincerà  dalle 


(i)  Vedi  E.  Ghiotti  e G.  Dogliani,  La  corrispondenza  di  una  casa 
commerciale  in  Italia  ed  in  Francia;  Torino  (Petrini),  1905. 
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persone  ; si  nomineranno  secondo  la  loro  qualità  o pro- 
fessione ; si  daranno  loro  nomi  determinati  come  fa  l’ Alge. 

« Si  prenderanno  quindi  gli  animali,  poi  i luoghi,  cioè 
le  differenti  parti  che  si  possono  distinguere  nel  quadro, 
per  esempio,  per  la  primavera,  il  giardino,  la  prateria, 
la  campagna,  ecc.  Si  terminerà  con  le  azioni... 

« Non  si  passerà  alla  descrizione  dei  particolari,  p.  es. 
d’una  casa,  d’un  albero,  dei  vestiti,  che  quando  l’alunno 
avrà  un’idea  generale  dell’insieme  del  quadro»  (i). 

Altri  invece  vogliono  si  cominci  da  un  esame  dell’  in- 
sieme per  passare  a mano  a mano  ai  particolari. 

Nell’uno  e nell’altro  caso  non  crediamo  già  che  si 
tratti  di  una  pura  enumerazione  di  vocaboli  : tanto  var- 
rebbe che  un  professore  di  geografia  facesse  consistere 
la  sua  lezione  in  una  serie  di  nomi  dei  luoghi  che  egli 
indica  a mano  a mano  sulla  carta. 

A misura  che  i ragazzi  impareranno  a parlare  con 
facilità,  avremo; 

a)  Descrizione  dell’intero  quadro  o d’una  parte  (lo 
sfondo,  gli  oggetti,  le  persone). 

b)  Giro  immaginario  attraverso  una  città  (Roma, 
Parigi,  Londra,  Berlino).  Lo  Sweitzer  immagina  un  tale 
giro  traendo  il  soggetto  dalla  lettura  d’una  pagina  del 
Baedeker  {Paris  et  ses  environs),  ma  lo  si  potrebbe  fare 
benissimo  con  l’aiuto  d’un  quadro.  Diretti  dalla  loro 
guida  lo  Schweitzer  e i suoi  allievi,  simili  ad  una  caro- 
vana dell’agenzia  Cook,  fanno  il  loro  giro  attraverso 
la  capitale  della  Francia. 

« Percorrendo  — dice  egli  — le  strade  di  Parigi  in 
lungo  e in  largo,  a piedi,  in  tram,  in  vettura,  in  auto- 
mobile, in  battello  a vapore,  andando  dalla  stazione  al- 
l’albergo, alla  trattoria,  al  caffè,  intrattenendoci  con  i 
servitori,  facendo  i nostri  acquisti  ai  magazzini  del  Louvre 


(i)  Vedi  CoLLARD,  pag.  17. 
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e del  Bon  Marche,  ricevendo  e spedendo  la  nostra  po- 
sta, assistendo  la  sera  ad  una  rappresentazione  dell’O- 
péra  o del  Théàtre  Frangais,  dopo  aver  impiegata  la 
giornata  ammirando  il  movimento  e lo  splendore  della 
metropoli,  noi  viviamo  la  vita  moderna,  la  vita  pre- 
sente, in  mezzo  al  fiorire  continuo  delle  industrie  e 
delle  invenzioni.  E trascinati  da  questa  vita  multi- 
forme, ci  impossessiamo  d’una  lingua  che  è anch’essa 
diversa,  estesa,  multiforme  ; che  è,  sopratutto,  una  lin- 
gua viva,  senza  nulla  d’astratto  nè  di  livrcsque,  una  lin- 
gua feconda  di  sensazioni  e di  visioni  immediate,  una 
lingua  appresa  sul  vivo,  una  lingua  vissuta  ». 

c)  Viaggio  imaginario  attraverso  una  regione  stra- 
niera. Ci  serviremo  delle  carte  geografiche  o delle  carte- 
7'éclame  delle  compagnie  delle  strade  ferrate  (i). 

Andremo  per  esempio  da  Parigi  a Londra;  faremo 
il  preventivo  delle  spese,  stabiliremo  l’ itinerario,  ve- 
dremo quali  linee  potremo  seguire,  quanto  tempo  impie- 
gheremo, quali  mezzi  di  locomozione  useremo,  quali  città 
traverseremo,  in  quali  sia  più  opportuno  fermarsi,  quali  mo- 
numenti visiteremo,  ecc.,  ecc.  Così  gli  alunni  impareranno 
bene  la  geografia  del  paese  straniero,  chè  se  poi  avessero  il 
tempo  (periodo  di  perfezionamento)  di  studiarne  un  poco 
anche  la  storia,  potremo  intavolare  conversazioni  altret- 
tanto istruttive  per  quanto  attraenti,  illustrandole  con 
quadri  storici  (2)  che  rappresentino,  a mo’  d’esempio,  un 
antico  castello  feudale,  Parigi  nel  Medio-evo,  Versailles 
sotto  la  rivoluzione  francese  e via  discorrendo. 

« Vi  è una  gran  parte  intuitiva  anche  nella  storia.  I 
fatti  passati  hanno  lasciato  tracce  mateifiali;  vi  è la  storia 
monumentale  ed  artistica;  la  storia  delle  usanze,  dei  co- 
stumi, delle  industrie  ; e se  havvi  un  lato  della  storia  ac- 


(1)  Vedi  Michel,  pag.  103,  nota  12. 

(2)  Sono  in  corso  di  stampa  i Tableaux  muraux  de  la  civilisation 
frangaise  di  Ernest  Lavisse  e A.  Parmentier  (Colin,  Paris). 


cessibile  alle  giovani  intelligenze,  egli  è certamente  quello. 
I disegni  bene  eseguiti  e fedeli  vi  avranno  molta  parte  ; 
ed  il  paragone  dei  processi  e dei  prodotti  delle  industrie 
antiche  con  quelli  delie  attuali  (e  nel  caso  nostro  anche 
con  quelli  delle  altre  nazioni),  porterà  l’intervento  di  og- 
getti che  colpiranno  vivamente  l’immaginaziove  dei  gio- 
vanetti, e fisseranno  i fatti  nella  loro  memoria  » (i). 

Terzo  gruppo. 

« Fra  tutti  i mezzi  atti  ad  addestrare  i ragazzi  nel 
parlare  corrente  d’una  lingua  straniera,  nessuno  — dice 
il  Veyssier  (2)  — vale  la  conversazione  diretta  fra  l’alunno 
ed  il  professore.  Non  potendo  praticare  questo  esercizio 
sovente,  e con  tutti  gli  alunni,  non  è soverchio  che 
il  professore  lo  pratichi  con  uno  o due  alunni  per 
lezione,  e che  sopratutto  scelga  bene  i temi  di  conver- 
sazione, che  debbono  essere  semplici,  facili  e tratti  dalla 
vita  giornaliera.  Tali  sono  le  domande  sul  tempo  ; sulla 
data  e sul  luogo  di  nascita,  sui  giorni  della  settimana 
o del  mese,  sul  numero  degli  alunni  presenti  ed  assenti, 
sui  titoli  dei  lavori  fatti  fare  in  classe,  insomma  su  qual- 
siasi soggetto  concreto  alla  portata  immediata  della  sco- 
laresca. In  questo  caso  la  conversazione  riferendosi  a 
cose  reali  e presenti,  acquista  carattere  di  sponta- 
neità. Oltre  che  le  risposte  cambiano  secondo  il  giorno 
e l’alunno,  le  interrogazioni  stesse  ammettono  una  grande 
varietà  e la  difficoltà  loro  può  venir  graduata  a volontà. 
Cosi  è lecito  al  professore  di  domandare  agli  alunni  più 
progrediti,  ma  con  un  certo  tatto,  il  domicilio  dei  loro 
genitori,  il  nome,  la  qualità,  il  grado  di  parentela  dei 
diversi  membri  della  loro  famiglia,  ecc.  Egli  può  anche 
parlare  incidentalmente  di  fatti  pubblici  e privati  degni 
d’attirare  l’attenzione  dei  giovani.  Le  interrogazioni  per- 


(1)  Vedi  Delon-Ravà,  Esercizi  e lavori  per  i fanciulli,  Introduzione. 

(2)  Vedi  Veyssier,  pag.  137. 


sonali,  così  intese,  preparano  realmente  alla  vita  ed 
hanno,  per  abituare  gli  alunni  migliori  d’ una  classe 
alla  pratica  d’ un  numero  determinato  di  soggetti  di 
conversazione,  l’efficacia  dell’uso  della  lingua  o del 
soggiorno  all’  estero  ». 

Siamo  in  inverno  e X inflateyiza  invade  la  città? 

La  nostra  conversazione  si  aggirerà  sul  freddo,  sulle 
sue  conseguenze,  sulle  malattie,  sulle  medicine. 

Si  avvicina  il  Natale? 

Parliamo  delle  feste,  dei  vari  modi  di  riconoscerle 
nei  diversi  paesi,  del  tradizionale  albero  e via  discor- 
rendo. 

A questo  gruppo  aggiungiamo: 

a)  Ripetizione  per  imitazione  di  racconti,  barzel- 
lette, aneddoti  narrati  dal  professore,  il  quale  avrà  scelto 
di  preferenza  quelli  che  si  riferiscono  a personaggi,  ad 
avvenimenti  stranieri. 

Basterà  ch’egli  si  tenga  al  corrente  di  quanto  accade 
all’estero  con  la  lettura  di  qualche  giornale,  di  qualche 
buon  libro  straniero  contemporaneo,  per  poter  trovare 
sempre  qualche  cosa  di  nuovo  da  raccontare  a’  suoi 
alunni. 

b)  Narrazione  da  parte  degli  alunni  di  un  fatto  del 
quale  siano  stati  attori  o testimoni,  oppure  d’un  aned- 
doto o d’un  racconto  precedentemente  preparato  a casa. 

Con  questo  espediente  eccitiamo  il  loro  amor  proprio  : 
uno  vuole  descrivere  qualche  cosa  di  notevole  e bello, 
e osserva  tutto  ciò  che  vede,  e cerca  di  veder  cose  no- 
tevoli e belle;  un’altro  cerca  la  nota  sentimentale  e si 
commuove  per  il  poverello  che  incontra  tutti  i giorni 
andando  alla  scuola,  e fa  di  quell’  incontro  il  tema  del 
suo  raccontino;  un  terzo,  il  burlone  della  classe,  vuole 
il  vanto  di  far  ridere  tutti,  persino  il  professore,  e al 
caffè  si  fa  dare  i giornali  stranieri  per  vedere  se  trova 
qualche  aneddoto  comico,  scartabella  libri,  cerca  nei  ri- 
cordi dell’infanzia  qualche  scappata  propria  o del  fra- 
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telline,  che  abbia  suscitato  l’ilarità  in  famiglia Ma, 

per  ottenere  l’effetto  voluto,  bisogna  parlare  bene  e con 
franchezza;  altrimenti  tutto  lo  spirito  se  ne  va;  bisogna 
prima  provare  molte  volte.  Ed  ecco  il  ragazzo  che  gira 
per  casa  ripetendo:  « Hier  j’ai  vu  un  beau  tableau  qui 
représente...  »;  ovvero  « Tous  les  matins,  lorsque  je  vais 
à fècole,  je  rencontre...  »,  ovvero  « Les  grands  hommes 
sont  souvent  très  distraits  : on  dit  que  Newton...  ». 

« Che  cosa  vai  dicendo?  domandano  la  mamma  o la 
sorella  maggiore  al  cui  orecchio  è giunta  qualche  pa- 
rola del  soliloquio,  » « Un  discorsetto  che  ho  preparato 
pel  professore  di  francese  ; vuoi  sentirlo  ?»  E da  questo 
esercizio  fatto  in  casa  e ripetuto  in  classe  gli  alunni 
traggono  grande  vantaggio,  e la  lezione  acquista  una  pia- 
cevole varietà. 


Quarto  gruppo. 

L’insegnamento,  dicono  i francesi,  deve  essere  il 
meno  livj'esque  possibile  ed  hanno  ragione  ; ma  non  di- 
sprezziamo il  libro  in  genere  : esso  ci  sarà  di  guida,  ci 
rimetterà  sulla  via  se  divagheremo  e ci  ricorderà  quali 
sono  i limiti  al  di  là  dei  quali  non  possiamo  andare; 
esso,  quando  crederemo  esaurito  il  nostro  repertorio  per 
'gli  esercizi  di  conversazione,  ce  ne  suggerirà  di  nuovi, 
vari,  attraenti. 

Tali  saranno  : 

a)  Dialoghi  ottenuti  riducendo  in  domande  e ri- 
sposte brani  in  prosa  od  in  versi,  o mettendoli  in  azione. 

Esempio  primo.  — Supponiamo  d’aver  fatto  leggere 
la  seguente  poesia: 

La  réponse  de  Paul. 

Paul  revient  de  fècole  en  soufìlant  dans  ses  doigts, 

Car  on  est  aux  jours  les  plus  froids. 

Or,  comme  ce  jour-là,  dans  la  petite  classe 


Un  concours  venait  d’avoir  lieu, 

Le  pére  dit:  « As-tu  Paul,  une  bonne  place? 

« La  meilleure,  dit  Paul,  je  suis  tout  près  du  feu  ». 

Ne  trarremo  un  dialogo  di  questo  genere  : 

Prof.  Que  faisait  Paul  en  revenant  de  Fècole? 

Scol.  En  revenant  de  Fècole  Paul  soufflait  dans  ses 
doigts. 

Prof.  Pourquoi  soufflait-il  dans  ses  doigts? 

Scol.  Parce  qu’il  avait  froid.  Ovvero:  Parce  qu’on 
ètait  aux  jours  les  plus  froids. 

Prof.  Qu’avait  eu  lieu  ce  jour-là  dans  la  classe? 

Scol.  Ce  jour-là  dans  la  classe  avait  eu  lieu  un 
concours. 

Prof.  La  classe  de  Paul  ètait-elle  grande  ou  petite? 

Scol.  La  classe  de  Paul  ètait  petite. 

E così  di  seguito. 

Esempio  secondo.  — Quest’  esempio  lo  trae  il  Col- 
lard  (i)  da  una  lezione  tenuta  dal  professor  Meneau^ 
autore  d’ un  corso  di  tedesco. 

Egli  fece  leggere  il  brano  « Der  Rattenfànger  » ; ri- 
volse quindi  agli  alunni  una  serie  di  domande  sui  punti 
principali  del  racconto  ; infine  espresse  il  desiderio  che 
due  alunni  rappresentassero  davanti  ai  loro  compagni 
l’uno  la  parte  del  « Bùrgermeister  » l’altro  la  parte  del 
« Rattenfànger  ». 

Si  videro  subito  un  gran  numero  di  mani  levate,  e 
quando  il  professore  ebbe  ■ fatta  la  scelta,  i due  alunni, 
saliti  sulla  predella  della  cattedra,  intavolarono  la  se- 
guente conversazione: 

Guten  Lag,  Herr  Bùrgermeister.  — 

— Guten  Lag!  giebt  es  etwas  Neues? 

— Ach,  es  sind  viele  Ratten  und  Maùse  in  der 


(i)  Vedi  CoLLARD,  pagg.  28-29. 
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Stadt,  und  sie  machen  viel  Schaden.  Ich  mòchte  gern 
die  Stadt  befreien. 

— Ich  kann  die  Stadt  von  alien  Ratten  und  Maù- 
sen  befreien. 

— Ist  es  wahr?  Wenn  es  wahr  wàre,  so  Avùrden 
sie  mir  einen  grossen  Dienst  leisten. 

— Ich  werde  Ihnen  den  Dienst  leisten. 

— Wann  wollen  sie  es  thun? 

— Um  Mitternacht. 

— Welche  summe  verlangen  sie?  Ich  wùrde  Ihnen 
hundert  Thaler  geben. 

r — Ich  will  gern  diese  Bedingung  annehmen. 

« Questo  dialogo  » osserva  il  Collard  « che  la  classe 
ascoltava  con  vivo  interesse  non  era  prima  stato  appreso 
a memoria!  » 

ó)  Ripetizione  a senso  d’un  brano  letto  e spiegato 
alla  scuola. 

Il  professore  comincia  dal  rivolgere  agli  alunni  do- 
mande alquanto  complesse,  tali  da  promuovere  risposte 
più  lunghe  di  quello  che  non  sia  una  semplice  frase,  ed 
a poco  a poco  li  conduce  ad  esporre  da  soli  V intero 
brano. 

Per  queste  ripetizioni  sceglierà  di  preferenza  passi 
che  contengano  un  breve  intreccio,  come  favole,  racconti, 
aneddoti,  affinchè  possano  esser  ritenuti  con  facilità, 

c)  Ripetizione  di  brani  del  genere  dei  suddetti,  ma  con 
modificazioni  prescritte  dal  professore  ; per  es.,  volgen- 
doli dal  singolare  al  plurale;  mutandone  la  persona,  il 
tempo,  il  genere,  ecc. 

Tali  esercizi  sono  ottimi  per  F apprendimento  della 
grammatica,  e facendone  di  sovente,  i ragazzi  fini- 
ranno col  trovare  naturale  che  uno  stesso  verbo,  uno 
stesso  sostantivo,  uno  stesso  aggettivo  si  presentino 
qualche  volta  con  una  desinenza,  qualche  volta  con  un’al- 
tra, sotto  foggie  diverse,  nè  più  nè  meno  come  trovano 
naturalissimo  che  la  stessa  persona  porti  ora  un  cap- 


pelle  chiaro,  ora  un  cappello  scuro,  senza  che  per  questo 
essa  muti  sostanzialmente. 

d)  Sunti  orali  di  racconti,  novelle,  bozzetti  letti  a 

casa. 

Non  appena  gli  alunni  sono  in  grado  di  leggere  cor- 
rentemente un  libro  straniero,  purché  semplice  nello 
stile  e nel  soggetto,  la  lettura  in  casa  diventa  per  essi 
supplemento  indispensabile  di  quella  fatta  in  iscuola 
(vedi  cap.  seguente),  e 'con  le  ripetizioni  orali  in  classe, 
si  eserciteranno  ad  esporre,  ed  il  professore  potrà  con- 
statare se  tale  lettura  fu  fatta,  in  quale  modo  e con  quale 
vantaggio. 

e)  Discussioni  sulle  cose  lette. 

Cominceremo  dall’assegnare  a tutti  gli  alunni  un  me- 
desimo racconto  : dopo  che  uno  d’ essi  ló  avrà  ripetuto  a 
senso  domanderemo  se  l’ hanno  trovato  piacevole  o no  : 
e per  quali  motivi  quella  lettura  li  ha  divertiti  o annoiati. 
Dopo  che  tutti  avranno  manifestato  il  loro  pensiero,  fa- 
remo discutere  fra  loro  alcuni  di  opinione  diversa,  poi 
raccoglieremo  le  idee  espresse,  scegliendo  quelle  che  ci 
sono  sembrate  migliori,  e finalmente  faremo  esporre  da 
uno  di  essi  un  giudizio  riassuntivo. 

Queste  discussioni,  sotto  veste  modesta,  abituano  i 
ragazzi  ad  osservare  e riflettere  mentre  leggono,  e li 
avviano  alla  critica  letteraria.  Non  già  che  noi  crediamo 
che  questa  critica  possa  entrare  nel  programma  limitato 
deir  insegnamento  medio  ; ma  poiché  é invalso  l’ uso  di 
fare  studiare  a memoria  una  breve  biografia  degli  autori 
dei  brani  contenuti  nel  libro  di  lettura,  la  quale  di  solito 
é accompagnata  da  una  breve  critica,  che  gli  alunni  impa- 
rano da  pappagalli,  senza  formarsene  un  concetto  chiaro, 
ci  sembrerebbe  assai  più  opportuno  che  un  tale  studio 
fosse  sostituito,  o per  lo  meno  preceduto,  Ma  osservazioni 
tratte  dalla  lettura.  E se  un  giorno  i programmi  di 
lingue  moderne,  estendendosi  anche  alle  scuole  superiori, 
comprenderanno  la  storia  letteraria,  non  devieremo  mài 
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dal  sistema  razionale,  che  considera  la  lettura  il  pernio 
di  questo  studio. 

Mi  sia  permesso  ricordare,  a questo  proposito,  le  le- 
zioni di  letteratura  del  prof.  Bouvier,  che  seguii  a Ginevra 
alcuni  anni  fa,  e che  sono  fra  le  più  belle  eh’  io  abbia  ascol- 
tato. Il  bello  stava  appunto  in  questo,  ch’io  e i miei 
compagni  non  le  abbiamo  solamente  ascoltate,  ma  vi 
abbiamo  preso  parte  attiva.  Con  la  lettura  di  pochi 
brani,  sagacemente  scelti,  e tratti  dai  romanzieri  del 
ig®  secolo,  abbiamo  imparato  a conoscere  quegli  scrittori 
in  tutte  le  loro  qualità  caratteristiche. 

Messo  sulla  via  dal  professore,  ciascuno  di  noi  dava 
il  proprio  giudizio,  faceva  le  proprie  osservazioni  : si 
accettavano  le  giuste,  si  scartavano  le  altre  dopo  averne 
notati  gli  errori,  e ne  risultavano  conversazioni  animate 
nelle  quali,  mentre  ci  addestravamo  a parlare  la  lingua 
straniera,  imparavamo  a conoscerla  e gustarla  con  la 
lettura  accurata  dei  grandi  scrittori.  E quando  poi,  in 
altre  lezioni,  il  professore  prendeva  egli  la  parola,  per 
tracciarci  la  storia  della  letteratura  romantica  di  quell’  e- 
poca  medesima,  le  sue  osservazioni,  i suoi  giudizi  non 
sonavano  alla  mente  nostra  come  qualche  cosa  di  vago 
o di  astratto,  ma  apparivano  chiari  e lampanti,  poiché 
avevamo  già  un  concetto  degli  scrittori  in  questione,  e 
quell’esposizione  ordinata  e brillante  altro  non  era  se  non 
l’essenza  di  quanto  era  già  stato  detto  occasionalmente, 
la  raccolta  preziosa  della  seminagione  fatta  insieme. 

Altro  bellissimo  esercizio,  da  farsi  peraltro  soltanto 
in  un  corso  di  perfezionamento,  è il  seguente:  si  sce- 
glie un  capolavoro  letterario:  un  dramma,  una  commedia, 
un  romanzo,  che  tutti  gli  alunni  debbono  leggere,  e si 
assegna  ad  ognuno  un  tema  che  a quello  si  riferisca. 

Per  es.,  ciascun  alunno  dovrà  studiare  uno  dei  perso- 
naggi,  ovvero  uno  studierà  lo  stile  dell’  opera  scelta,  uno  la 
descrizione  dell’  ambiente,  uno  la  morale  racchiusa  in 
essa,  ecc.  Poi,  in  un  giorno  prestabilito,  ciascuno  farà 
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la  sua  piccola  dissertazione,  che  non  dovrà  durare  mai 
più  d’una  decina  di  minuti,  e sarà  intercalata  o seguita 
da  discussioni.  I ragazzi  parleranno  a braccio  dopo  es- 
sersi preparati  su  appunti. 

Le  letture  infine  possono  provocare  interessanti  os- 
servazioni e discussioni  sui  caratteri  dei  vari  popoli, 
sugli  usi  loro,  sulle  industrie,  sui  commerci  più  svilup- 
pati, messi  a confronto  con  gli  usi,  le  industrie,  i com- 
merci del  paese  natio. 

Quinto  Gruppo. 

Non  desti  meraviglia  che  il  giuoco  possa  entrare 
nelle  nostre  lezioni;  la  nostra  generazione  si  rifarà  con 
qualche  gioconda  risata,  con  qualche  innocente  sorriso, 
degli  sbadigli  emessi  dalle  generazioni  precedenti  du- 
rante le  lezioni  di  lingue. 

Non  già  che  il  giuoco  sia  la  base  del  nostro  inse- 
gnamento, ma  esso  ne  sarà  uno  dei  diversivi  negli  ultimi 
dieci  minuti  di  lezione,  se  questa  è stata  difficile  e fa- 
ticosa; ovvero  nei  primi  minuti,  mentre  si  aspettano  i 
ritardatari  (chi  sa  che  anch’essi,  attratti  dall’idea  del 
giuoco,  non  imparino  a non  esser  più  tali?);  servirà  di 
utile  passatempo  quando  per  numerose  assenze,  non  si 
possono  spiegare  cose  nuove,  o quando  siamo  chiamati 
lì  per  li  a supplire  un’insegnante  d’altra  materia,  (i). 

Fra  i giuochi  che  meglio  si  prestano  ad  essere  fatti 
a scopo  di  conversazione,  notiamo  i seguenti: 

a)  Si  fanno  uscire  dalla  stanza  uno  o due  dei  mi- 
gliori alunni.  Intanto  il  professore  e gli  scolari  scelgono 


(i)  Nei  licei  francesi  il  giovedì  sono  state  organizzate  ricreazioni  spe- 
ciali durante  le  quali  gli  alunni  parlano  inglese  e tedesco,  sotto  la  dire- 
zione dei  professori  di  lingue  moderne,  giuocando  al  crocket,  al  foot-bal,  ecc. 
Durante  questo  tempo  è proibito  di  parlare  francese.  (Collard,  op.  cit. 
pag-  43)- 
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d’accordo  un  proverbio  od  un  verso  noto  (della  lingua 
straniera,  s’ intende).  Per  es.  : les  boyis  comptes  font  de  bons 
aìnis,  e si  distribuiscono  le  sette  parole  di  cui  consta 
questa  frase  fra  sette  alunni.  Quelli  che  debbono  indo- 
vinare il  giuoco  rivolgono  ad  ognuno  dei  compagni  una 
domanda  a piacere,  ed  essi  debbono  fare  entrare  nella 
risposta  la  parola  che  fu  loro  assegnata  e che  nel  caso 
nostro  sarà  les  per  il  primo,  bojis  per  il  secondo  e via 
dicendo.  Il  giuoco  consiste  nell’ indovinare  il  proverbio 
combinando  le  risposte.  L’ Hartmann  narra  d’avere  assi- 
stito a questo  giuoco  nel  liceo  Janson-de-Sailly  a Passy 
e dice  che  gli  alunni  fecero  prova  di  grande  abilità  e 
perspicacia  (i). 

b)  Mentre,  un  alunno  è fuori  di  classe,  si  sceglie 
il  nome  di  un  personaggio  noto  alla  scolaresca,  e si 
distribuiscono  fra  i presenti  le  lettere  che  lo  compon- 
gono. Per  es.:  dato  il  nome  Napoléon,  il  i®  ha  la 
lettera  71,  il  2^  la,  lettera  a,  ecc.  Quando  entra  il  com- 
pagno, i ragazzi  debbono  aver  già  pensato  precedente- 
mente  i nomi  di  altri  personaggi  che  abbiano  quelle 
lettere  per  iniziali.  Per  es.  : il  Nelson,  il  Annibaie, 
ed  ognuno  ne  delineerà  al  compagno  con  pochi  tratti 
salienti  la  figura.  Questi,  con  l’aiuto  di  tali  elementi  dovrà 
trovare  il  nome  dei  singoli  personaggi,  e con  le  iniziali 
formare  il  nome  del  personaggio  principale  che,  nel  caso 
nostro  è Napoléon. 

e)  Due  alunni  escono  di  classe  e scelgono  insieme 
due  nomi  di  persone,  di  cose,  di  animali,  ecc.,  che  siano 
indivisibili,  o per  lo  meno,  stiano  comunemente  insieme. 
Per  es.  : la  tavolozza  ed  i colori;  l’asola  e il  bottone; 
il  quadro  e la  cornice;  la  lettera  e il  francobollo;  San 
Pietro  e le  chiavi  ; S.  Giorgio  e il  drago  ; Arianna  e il 
filo.  Poi  i ragazzi  rivolgono  per  turno  ai  due  compagni 
una  domanda  alla  quale  essi  risponderanno  o si  o no.  Per 


(i)  Vedi  Coll  ARO,  pag.  28. 
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eliminazione,  e raccogliendo  i dati  che  risultano  dalle  ri- 
sposte affermative  o negative,  la  scolaresca  indovinerà 
chi  o che  cosa  siano  gl’  indivisibili  prescelti. 

^ Un  alunno  pensa  a due  o più  omonimi  come 
chahie-chéne  ; poi  rivolgendosi  ai  compagni,  e riferendosi 
ora  al  significato  della  prima  parola,  ora  a quello  dell’altra, 
dice  loro,  a mo’  d’esempio:  f appartiens  au  royaume  végétal, 
j’appartiens  ati  royaume  mméral,  je  suis  un  fardeau  très 
agréable,  ovvero  très  désagréable  ; je  denieure  ielle  quP^i  me 
construit,  ovvero  je  grandis  beaucoup^  e procede  cosi  finché 
uno  dei  compagni  trova  i termini. 

è)  Il  professore  rivolge  alla  classe  domande  di  ge- 
nere vario,  p.  es.:  Chi  ha  scritto  il  tal  libro?  Quanti 
significati  ha  la  parola  tale?  ecc.  L’alunno  che  risponde 
per  il  primo  riceve  il  cartellino  su  cui  era  scritta  la  do- 
manda, e chi  ne  raccoglie  un  maggior  numero  è dichia- 
rato vincitore. 

Quest’  esercizio  abitua  a pensare  con  prontezza  nella 
lingua  straniera  (i). 

Sesto  Gruppo. 

Da  molti  anni  sono  consigliate  e raccomandate  dal 
Ministero  dell’I.  P.  le  passeggiate  scolastiche  che  recano 
tanto  diletto  ai  ragazzi  e sono,  in  pari  tempo,  tanto  igie- 
niche ed  istruttive.  Ora  i professori  di  lingue  dovreb- 
bero intervenire  essi  pure  a queste  passeggiate;  pren- 
dere un  gruppo  di  alunni  sotto  la  loro  vigilanza  e con- 
versare con  loro  nella  lingua  straniera.  Si  avrebbe  cosi 
enorme  vantaggio  per  la  varietà  dei  soggetti  di  conver- 
sazione. In  una  gita  in  campagna  si  parlerà  della  natura, 
de’  suoi  prodotti,  delle  sue  bellezze;  in  una  visita  ad 


(i)  Miss  Piggott,  nota  in  Roma  come  ottima  insegnante  d'inglese,  fa 
lare  questi  giuochi  nei  corsi  di  conversazione  che  tiene  da  molti  anni  in 


casa  sua. 
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un  museo  artistico  si  discuterà  d’arte;  in  una  fabbrica 
si  ragionerà  d’industrie. 

La  conversazione  non  morrà  mai,  e si  avrà  una  serie 
di  lezioni  oggettive  che  muteranno  di  continuo  col  mu- 
tare successivo  degli  spettacoli  che  si  presentano  alla 
vista. 

Per  concludere  diremo  ch%  mentre  coi  vecchi  sistemi 
i professori  di  lingue  non  sapevano  da  che  parte  farsi 
per  conversare  coi  ragazzi,  e ricadevano  sempre  nelle 
medesime  domande  stereotipate,  che  suscitavano  le  me- 
desime risposte,  coi  nuovi  metodi  avranno  sempre  modo 
di  variare,  rimanendo  ad  essi  un  solo  imbarazzo:  quello 
della  scelta. 


Capitolo  III.  — Lettura. 

« Il  faut  meubler  les  jeunes  tétes  en 
les  forgeant  et  il  faut  les  forger  en 
les  meublant  » . (Montaigne)  , 

I riformatori  del  metodo  d’insegnamento  delle  lingue 
moderne,  particolarmente  in  Germania,  ove  la  lotta  fu 
combattuta  con  maggior  accanimento,  hanno  costituito 
per  lungo  tempo  due  partiti  ben  distinti:  all’uno  appar- 
tenevano i seguaci  deW  Ansckatm^smeihode  o metodo  in- 
tuitivo, all’altro  i seguaci  della  Lesebuchmethode  o metodo 
della  lettura:  gli  uni  sostenevano  che  per  mezzo  della 
intuizione  si  potesse  insegnare  tutto  il  vocabolario  d’una 
lingua;  gli  altri,  trascurando  i vantaggi  dell’osservazione 
diretta,  facevano  della  lettura  il  pernio  dell’  insegnamento 
fin  dal  suo  iniziare.  Queste  due  tendenze  si  ritrovano  in 
germe  nella  storia  della  pedagogia:  nel  17*^  secolo  il 
Comenius  e i suoi  seguaci  aprono  la  via  alla  prima; 
nel  i8<^  Hamilton,  Jacotot,  Toussaint,  Langenscheidt  av- 
viano alla  seconda,  con  questo  per  di  più:  eh’ essi  non 
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adottavano  libri  appositamente  compilati,  ma  un  libro 
unico  letterario  come  II  Vangelo  di  S.  Giovanni  (metodo 
Hamilton),  Le  avventure  di  Telemaco  (metodo  Jacotot)  e 
il  Christmas  Carol  di  Dickens  (metodo  Toussaint-Langen- 
scheidt)  (i). 

I moderni  con  continue  innovazioni,  frutto  di  studio 
e di  esperienza,  resero  sempre  migliori  l’uno  e l’altro 
sistema;  ma  buoni  entrambi  in  alcuni  lati,  essi  apparvero 
difettosi  in  altri,  si  che  non  si  sarebbe  potuto  dire  a quale 
spettasse  il  primato. 

Finalmente  gli  studiosi  della  materia  si  sono  do- 
mandati: « Ma  è giusto  che  queste  due  scuole  stiano 
Luna  contra  V altra  aì'niataf  E proprio  vero  che  l’una 
escluda  l’ altra  ? Non  sarebbe  possibile  una  concilia- 
zione? ». 

E la  conciliazione  fu  tentata  e riuscì  opportuna  e di 
facile  attuazione,  poiché  veramente  i due  metodi  lungi 
dall’ escludersi,  si  completano  a vicenda. 

« Eccellente  per  l’ apprendimento  dei  vocabolari  con- 
creti, il  metodo  intuitivo  diventa  insufficiente  per  la 
lingua  astratta.  Ma  là  dove  finisce  l’ intuizione  comincia 
la  lettura  » (2). 

Ecco  la  formula  del  trattato  d’alleanza.  Rinunciare 
ai  benefici  d’un  metodo  fondato  sull’osservazione,  equiva- 
leva ad  un  regresso  non  consentaneo  all’  attuale  positi- 
vismo pedagogico;  ma  bisognava  pur  riconoscere  che  l’in- 
segnamento intuitivo,  rimanendo  circoscritto  nella  sfera 
degli  oggetti  che  cadono  sotto  la  percezione  de’  sensi, 
risultava  insufficiente  all’apprendimento  di  altre  cono- 
scenze d’ordine  astratto  e morale,  conoscenze  che  l’alunno 
già  possiede  in  parte  quando  entra  nelle  scuole  secon- 
darie. 


(1)  Vedi  ViÈTOR,  Die  Methodik,  pag.  22. 

(2)  SiMONNOT,  art.  cit.,  pag.  21. 
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Trascurando  d’ insegnargli  nella  lingua  straniera, 
il  vocabolario  relativo  a tali  nozioni  e idee,  gl’ impedi- 
remmo d’esprimere  numerosi  concetti  ch’egli  già  for- 
mula nella  lingua  propria, , di  leggere  cose  ch’egli  com- 
prende, alle  quali  ama  pensare  e riflettere;  riusciremmo^ sì, 
a fargli  conoscere  la  vita  materiale  del  popolo  straniero, 
non  mai  quella  intellettuale  e morale.  Inoltre  un  inse- 
gnamento fatto  esclusivamente  per  via  d’ intuizione,  tende 
sempre  a svincolarsi  dai  legami  d’un  programma  deter- 
minato, porta  facilmente  alle  digressioni  lunghe  e non 
sempre  adatte  al  grado  di  sapere  dell’alunno.  A queste 
lacune,  a questi  inconvenienti,  supplisce  e mette  riparo 
la  lettura,  la  quale  rende  possibile  uno  studio  più  pro- 
fondo e ordinato  della  grammatica  e dello  stile,  amplia 
le  conoscenze  e al  tempo  stesso  imprime  nella  mente 
quelle  già  acquistate.  Essa  ci  offre  inoltre  materiali  per 
un  insegnamento  vasto,  attraente  e d’ indole  più  elevata. 

A quanto  abbiamo  qui  esposto,  non  contraddice  l’uso 
della  lettura  anche  nel  primo  periodo  dell’  insegnamento  ; 
poiché  in  tale  periodo  essa  non  è il  punto  di  partenza 
ma  il  punto  d’ arrivo  e al  libro  spettano  compiti  ben 
diversi  che  non  nei  successivi. 

Nel  primo  esso  è soltanto  nna  riproduzione  delle  le- 
zioni d’intuizione  ed  offre  questi  vantaggi: 

Abitua  gli  alunni  alla  corrispondenza  fra  la 
lingua  parlata  e la  scritta.  L’  una  precede  l’ altra  ma  non 
la  esclude.  Dopo  aver  fatto  la  lezione  il  maestro  apre  il 
libro,  che  la  riproduce  quasi  per  intero  e legge,  accom- 
pagnando, quando  lo  creda  opportuno,  la  lettura  coi 
gesti.  I ragazzi  naturalmente  comprendono  tutto  e la 
loro  sodisfazione  aumenta  poi  quando  sono  chiamati 
essi  stessi  a leggere  e s’avvedono  di  poterlo  fare  senza 
fatica. 

2®  Avvia  alla  lettura  propriamente  detta.  A forza 
di  legger  parole  note,  i ragazzi  intuiscono  le  leggi  che 
regolano  l’ortografia  straniera,  il  maestro  ne  espone  le 
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essenziali  via  via  che  se  ne  offre  l’occasione,  e cosi  quando 
in  seguito  le  parole  si  presenteranno  numerose  e giun- 
geranno alla  vista  prima  che  la  mente  abbia  potuto  rite- 
nerle tutte  per  mezzo  dell’  udito,  il  ragazzo  non  si  tro- 
verà più  imbarazzato  a pronunciarle. 

Anche  quando  leggiamo  in  silenzio,  seguiamo  con 
la  mente  quelle  articolazioni  e quei  suoni,  e se  non  ab- 
biamo pronuncia  sicura,  con  quella  tacita  lettura,  ce  la 
guastiamo  come  con  un’errata  lettura  a voce  alta. 

Permette  ai  ragazzi  di  ripassare  a casa  le  lezioni 
ascoltate  in  classe;  coordina  e fissa  nella  mente  le  no- 
zioni che  hanno  apprese. 

4^  Mettendoli  a contatto  con  la  lingua  scritta,  rende 
loro  possibile  d’incominciare  per  tempo  a scrivere.  (Vedi 
capitolo  seguente). 

Nel  2^  periodo  comincia  la  vera  lettura;  il  libro  si 
sostituisce  agli  oggetti  ed  alle  imagini,  e appare  sotto 
un  nuovo  aspetto  e con  nuove  esigenze.  Esso  non  è più 
il  vecchio  amico  sul  quale  un  tempo  la  mente  si  ripo- 
sava; esso  richiede  uno  sforzo  e,  come  dicemmo,  se  la 
pronuncia  non  è più  che  sicura,  può  fare  il  brutto  tiro 
di  guastarla,  poiché  sovente  fra  i segni  ortografici,  che 
numerosi  si  svolgono  dinanzi  alla  vista,  e i suoni  puri 
e limpidi  del  maestro,  sembra  non  possa  esistere  corri- 
spondenza alcuna.  Ma  v’è  di  peggio;  il  .libro  tende  a 
farla  da  padrone  dispotico  e,  se  ci  riesce,  rende  suoi 
schiavi  maestri  e scolari,  costringe  a piegarsi  sotto  il 
suo  giogo  quelle  testine  svelte  che  in  sua  assenza  si 
voltavano  allegramente  di  qua  e di  là,  quegli  occhi  in- 
telligenti che  con  tanto  piacere  si  posavano  or  su  di  un 
oggetto  or  sull’altro;  il  libro  infine,  se  non  siamo  guar- 
dinghi, riporta  la  morte  là  dove  noi  avevamo  messo  tanta 
vita.  Noi  lo  adopreremo  perchè  ci  fa  comodo  adoprarlo, 
ma  l’insegnamento  nostro  non  sarà  mai  livì'esque. 

Un  falso  e monotono  uso  del  libro  distruggerebbe 
l’opera  cominciata  così  bene  con  le  lezioni  d’intuizione; 
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noi  invece  su  quelle  fondamenta  vogliamo  costruire.  E 
poiché  per  costruire  solidamente  ci  vuole  buon  materiale, 
saremo  innanzi  tutto  sagaci  nella  scelta  del  libro  che 
dovrà  fornircelo. 

Qualità  del  libro.  — « E ancora  da  creare,  dice  il 
Lecoq  (i),  tutta  una  letteratura  pedagogica  dell’insegna- 
mento delle  lingue  viventi.  Dopo  qualche  oscillazione 
ci  si  arriverà  » e altrove  (2)  : « Il  vecchio  stock  dei  libri 
scolastici  adottati  nell’  insegnamento  delle  lingue  straniere 
deve  essere  quasi  interamente  riformato.  Per  un  metodo 
nuovo  occorrono  istrumenti  nuovi  ». 

Invero  d’or  innanzi  i libri  dovranno  portare,  in  cor- 
rispondenza ai  nuovi  metodi  d’insegnamento,  una  nuova 
impronta,  esser  fatti  su  di  un  nuovo  stampo;  quelli  che 
andavano  fino  a pochi  anni  or  sono,  adesso  non  vanno  più, 
ed  è desiderabile  che  la  letteratura  pedagogica  alla  quale 
accenna  il  Lecoq  si  formi  anche  presso  di  noi  come  si 
va  creando  in  Francia  in  Germania,  in  Svizzera  (3). 
Considereremo  il  libro  da  due  punti  di  vista:  il  conte- 
nuto e la  lingua. 

Per  il  contenuto  : 

a)  Il  libro  deve  essere  adatto  all’età  del  discepolo, 
notando  per  altro  che,  trattandosi  d’una  lingua  straniera, 
è bene  stia  piuttosto  al  disotto  che  al  disopra  della  po- 
tenza intellettuale  di  lui.  Nè  sarà  per  questo  meno 


(1)  Vedi  Lecoq,  pag.  79. 

(2)  Vedi  Lecoq,  pag.  80. 

(3)  Fra  i libri  di  lettura  pubblicati  in  Italia  con  intendimenti  moderni, 
citeremo  per  il  francese:  E.  Puget,  Premières  lectures  frangatses  - Elé- 
ments  de  conversation,  Paravia,  1903;  P.  XOLDO  e L.  Guichard,  Letture 
francesi^  Loescher,  1905;  Lo  vera,  Corso  di  francese  a base  intuitiva, 
anno  3°  (3^  parte),  Reber,  Palermo,  1905;  A.  Pons,  Le  cahier  de  Ga- 
brielle, Torino,  Lattes,  1906.  Per  il  tedesco:  Eugenia  Levi,  Deutch. 
Bemporad,  Firenze,  1899;  A.  Belli,  Wechselseitige  Einwirkungen  der  ita- 
lianishen  und  deutschen  Kultur,  Venezia,  Tipografia  Emiliana,  1905* 
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attraente,  perchè  in  realtà  coloro  che  incominciano  a 
studiare  una  lingua  straniera  s’interessano  anche  a cose 
che  non  li  interesserebbero  più  nella  lingua  madre:  è 
l’attrattiva  d’un  nuovo  idioma,  d’un  paese  sconosciuto, 
è un  adattamento  che  nasce  spontaneo  dall’impotenza 
ad  esprimere  e comprendere  concetti  elevati:  sentendosi 
ignoranti  nella  materia,  sembra  loro  di  tornar  bambini, 
« Non  torniamo  forse  bambini,  dice  il  Michel  (i),  quando 
dobbiamo  strappare  il  velo  di  quell’incognito  che  è per 
noi  la  lingua  d’un  altro  paese  ? » 

Ho  conosciuto  una  Miss  d’una  cinquantina  d’anni  che 
volendo  imparar  l’italiano,  mi  pregò  di  farle  leggere  le 
avventure  di  Pinocchio.  Del  resto  un  libro  infantile 
ben  fatto,  una  novella  di  Andersen,  possono  divertire 
persone  di  tutte  le  parti  del  mondo  e di  tutte  le  età. 
La  buona  letteratura  infantile  straniera  sarà  anzi  bene 
accolta  da  noi,  tanto  più  che  l’Italia  ha  prodotto  poco 
nel  genere.  Non  intendo  parlare  della  letteratura  nau- 
seante fatta  a base  di  prediche,  ma  di  quella  che  vera- 
mente piace  ai  bimbi:  di  quelle  leggende,  di  quelle  no- 
velle tradizionali  che  hanno  divertito,  attratto,  commosso 
tante  anime  candide,  per  generazioni  e generazioni  e che 
ogni  popolo  possiede.  Poiché  è nostro  intento  avviare 
i ragazzi  alla  cultura  straniera,  è bene  che  leggano  i 
libri  che  formano  la  base  della  cultura  dei  loro  coetanei 
inglesi,  francesi  o tedeschi. 

Similmente  ogni  nazione,  particolarmente  nordica,  pos- 
siede numerose  poesie  che  tutti  i ragazzi  conoscono  a me- 
moria, senza  sapere  si  può  dire,  dove  le  hanno  apprese. 
Quelle  poesie  dovranno  entrare  nelle  nostre  letture?  Al- 
cune si,  altre  no.  Faremo  un’accurata  selezione  per  ac- 
cogliere soltanto  quelle  veramente  attraenti  nel  soggetto 
e scritte  in  buona  lingua;  ma  ve  ne  sono  talvolta  di 
quelle  formate  da  parole  che  rimano  senza  che  il  senso 


(i)  Vedi  Michel,  pag.  95. 
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corra  e s’intende  che  noi  le  escluderemo;  ve  ne  sono 
infine  che  mantengono  residui  della  lingua  antica,  forme 
arcaiche,  termini  fuori  d’uso,  le  quali  se  veramente  buone 
nel  concetto,  potranno  venir  adottate,  ma  soltanto  dopo 
essere  state  modificate,  modernizzate,  adattate  alle  esi- 
genze dell’insegnamento  (i). 

ò)  Il  libro  deve  condurci  nel  paese  straniero.  Alle 
leggende  delle  quali  abbiamo  parlato  si  aggiungeranno 
brani  sulla  vita  commerciale,  sociale,  morale,  intellet- 
tuale straniera,  sulla  geografia  elementare,  sugli  usi, 
sulle  istituzioni,  sui  fatti  storici,  sugli  scenziati,  sugli  ar- 
tisti stranieri  e particolarmente  contemporanei  (2). 

« Il  ragazzo.  (3)  è passato  dalla  classe  alla  casa,  dalla 
casa  alla  città,  dalla  città  alla  campagna:  ora  passa  al 
paese  straniero. 

« Dal  presente  va  al  passato  ; dal  mondo  reale  al  mondo 
imaginario,  rifacendo  all’estero  il  cammino  già  fatto  nel 
proprio  paese  ». 

La  lingua  e il  paese  straniero  formeranno  ormai  per 
lui  un  tutto  indivisibile;  lo  studio  dell’una  non  potrà  più 
esistere  senza  lo  studio  dell’altro.  « Le  due  conoscenze, 
come  dice  il  Lecoq  (4),  si  acquisteranno  parallelamente, 
l’una  per  mezzo  dell’altra  ».  In  che  modo?  Ge  lo  spiega 
egli  stesso  (5). 

Dalla  descrizione  della  campagna,  della  città,  della 
natura,  si  passerà  alla  descrizione  fisica,  dell’aspetto  gene- 
rale del  paese  di  cui  si  studia  la  lingua.  Sarebbe,  a noi 


(1)  Vedi  Jespersen,  pag.  26  e seg. 

(2)  'VeàiNouveaux  programmes  pour  l’ enseignement  des  langues  vivantes 
dans  les  écoles  d’institutetirs  et  d’instiUitrices,  3*^®  année,  « Revue  de  Ten- 
seignement  des  langues  vivantes»,  sept.-oct.,  1905. 

(3)  Hovelaque,  Art.  cit. 

^ (4)  Vedi  Lecoq,  pag.  93. 

(5)  Il  brano  che  segue  è in  parte  tradotto  integralmente,  in  parte  rias- 
sunto dal  capitolo  V del  Lecoq  ( Op.  cit.)  intitolato  : L'éhide  ^néthodiqiie 
des  pays  étrangers  par  V enseignement  des  langues  modcrnes. 
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sembra,  come  una  vìsita  a voi  d’uccello,  come  un  viaggio 
rapidissimo  fatto  di  corsa,  che  familiarizzerebbe  i ra- 
gazzi col  paese  che,  in  seguito,  conosceranno  meglio; 
e che  permetterebbe  in  pari  tempo  di  non  rinunciare 
bruscamente  ai  procedimenti  pedagogici  usati  durante 
i primi  tempi,  e di  continuare  a servirsi  di  carte,  di 
quadri,  di  vedute,  di  panorami,  e sopratutto  di  foto- 
grafie. Sarebbe  ancora  un  insegnamento  per  aspetto. 

Seguirà  uno  studio  geografico  un  po’  più  completo 
della  nazione;  poi  faremo  entrare  l’alunno  nelle  città  di 
cui  gli  avremo  parlato,  glie  ne  faremo  percorrere  le  vie, 
l’inviteremo  a penetrar  con  noi  nelle  case,  a sedersi  alla 
mensa  degli  ospiti  stranieri,  affine  di  svelargli  la  vita 
del  paese  e fargliene  conoscere  gli  usi  ed  i costumi 
speciali. 

Nè  ci  fermeremo  alle  cose  esterne;  penetreremo  più 
addentro;  studieremo  l’organizzazione  generale  dello 
Stato;  quindi,  poiché  le  istituzioni  trovano  la  loro  ori- 
gine e giustificazione  nel  passato,  condurremo  l’alunno 
a conoscere  le  ragioni  storiche  che  le  hanno  determi- 
nate; e infine,  per  coronare  l’opera  lentamente  e metodi- 
camente edificata,  istituiremo  l’ insegnamento  letterario, 
basato  anche  sulla  lettura,  conducendo  così  l’alunno  a 
conoscere  l’anima  del  paese  estero  in  ciò  che  ha  di  eter- 
namente vivo,  nella  sua  più  sublime  espressione.  Ci  vor- 
ranno dunque  delle  piccole  enciclopedie,  dei  piccoli  ma- 
nuali di  geografia,  di  storia,  di  letteratura?  No,  quei 
manuali  dànno  nella  maggior  parte  dei  casi  idee  vaghe 
ed  incomplete,  sono  freddi  e noiosi. 

c)  Il  libro  dì  lettura  dev’essere  molto  attraente. 

Un  vecchio  adagio  inglese  dice  che  si  può  condurre 
un  cavallo  all’abbeveratoio,  ma  non  lo  si  può  costrin- 
gere a bere.  Non  basta  metter  il  ragazzo  in  condizione 
di  leggere,  bisogna  dargli  il  piacere  della  lettura:  ora, 
se  il  primo  libro  straniero  che  gli  capita  fra  le  mani  lo 
annoia,  quello  sarà  probabilmente  anche  l’ultimo. 
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Quando  il  libro  è adatto  ed  ha  il  potere  di  traspor- 
tarlo con  l’imaginazione  in  un  paese  sconosciuto,  pos- 
siede già  molti  elementi  per  piacergli  : ma  bisogna  che 
la  materia  nuova  si  presenti  a lui  sotto  aspetti  vari  e 
che  le  nozioni  del  paese  straniero  siano  abilmente  in- 
tercalate nei  racconti,  nelle  descrizioni,  che  il  maestro 
illustrerà  facendo  appello  ai  propri  ricordi,  alle  proprie 
esperienze,  alle  proprie  letture,  o farà  illustrare  da  quegli 
alunni  che  sono  stati  all’estero  od  hanno  occasione  di 
stare  a contatto  con  stranieri  (governanti,  professori, 
amici  di  famiglia,  ecc.). 

E così  per  esser  metodiche,  le  letture  non  dovranno 
esser  monotone.  Seguiamo  pure,  come  prescrive  l’Ho- 
velaque,  un  programma  di  nozioni  utili,  ma  esponiamole 
sotto  forma  attraente  alternando  quella  narrativa  con  la 
descrittiva,  la  prosa  con  la  poesia,  il  genere  serio  col 
faceto. 

Nei  libri  di  lettura  scritti  con  intendimenti  moderni, 
tendono  a prevalere  le  descrizioni  e gli  aneddoti:  è 
bene  peraltro  non  abusarne.  A questo  proposito  note- 
remo, con  lo  Jespersen  (i)  che  le  descrizioni  sono,  è 
vero,  adatte  allo  studio  d’una  lingua  in  quanto  includono 
molte  parole  dell’uso  comune  e contengono  molte  frasi 
che  sono  già  di  per  se  stesse  esplicative;  ma  il  campo 
dei  soggetti  che  possono  essere  trattati  in  forma  descrit- 
tiva è relativamente  limitato,  e già  sfruttato  nella  lezione 
oggettiva. 

Gli  aneddoti  hanno  la  prerogativa  db  presentare  qual- 
che cosa  di  completo  e dilettevole  in  poche  righe;  ma 
bisogna  pur  riconoscere  ch’essi  mal  si  prestano  ad  essere 
analizzati,  studiati,  ripetuti  più  volte,  poiché,  per  quanto 
spirito  contengano,  possono  far  ridere  ad  una  prima 
lettura,  tutt’al  più  ad  una  seconda,  ma  finiscono  col  te- 
diare se  ci  si  torna  su  ripetutamente. 


(i)  Vedi  Jespersen,  pag.  25  e seguenti. 
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Invece  i brani  che  alla  prima  lettura  fanno  pensare, 
ne  esigono  per  natura  loro  una  seconda,  una  terza,  una 
quarta,  senza  delle  quali  sarebbe  impossibile  compren- 
derli ed  apprezzarli. 

In  quanto  alla  lingua,  il  libro  : 

a)  Si  conformerà  alle  conoscenze  linguistiche  pos- 
sedute dall’alunno. 

Non  presenterà  quindi  eccessive  difficoltà  nè  di  vo- 
cabolario, nè  di  grammatica,  ma  anzi  si  presterà  ad  uno 
studio  metodico  dell’uno  e dell’altra. 

Le  parole,  le  espressioni  nuove,  non  si  moltipliche- 
ranno,  non  si  affastelleranno  : ma  apparranno  a poco  a 
poco  e ripetutamente,  affinchè  ne  sia  possibile  la  com- 
pleta assimilazione. 

« Chiunque  ha  letto  pagine  come  quelle  che  spesso 
s’ incontrano  in  Zola  e Daudet,  dove  le  espressioni  tec- 
niche si  sovrappongono  abbondantemente,  avrà  esperimen- 
tato  che  per  quanto  le  si  leggano  e le  si  studino  accu- 
ratamente, dopo  poco  tempo  le  nuove  parole  tornano 
ad  essere  cosi  poco  familiari  come  prima  della  lettura 
del  brano  » (i). 

Per  le  forme  grammaticali,  daremo  la  precedenza  a 
quelle  d’uso  più  comune,  nè  temeremo  d’ introdurre  nel 
testo  una  forma  irregolare,  se  questa  è usata  quanto  e 
più  delle  regolari  (vedi  Parte  I.  cap.  VII). 
ò)  Conterrà  molte  frasi  idiomatiche. 

Queste,  come  dicemmo,  vanno  imparate  per  tempo, 
perchè  dànno  il  cachet  alle  lingue,  e nell’  interpretazione 
offrono  il  vantaggio  che  mal  si  possono  tradurre,  sì  che 
l’alunno  si  sente  costretto  ad  usare  la  lingua  straniera, 
per  darne  la  spiegazione. 

c)  Sarà  scritto  in  lingua  moderna,  poiché  è questa 
lingua  che  noi  vogliamo  insegnare. 

Possiamo  distinguere  tre  specie  di  libri  : 


(i)  Vedi  Jespersen,  pag.  30. 

Bice  Ravà,  L'insegnamento  delle  lingue  viventi. 
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Quelli  scritti  appositamente  per  le  scuole  affin- 
chè servano  di  pernio  allo  studio  metodico  del  vocabo- 
lario, della  grammatica  e del  paese  straniero. 

2^  Le  crestomazie  degli  scrittori  stranieri,  che  of- 
frono agli  alunni  veri  modelli  di  stile  di  vari  generi  e 
li  iniziano  alla  cultura  straniera. 

3^  Le  opere  straniere,  scritte  per  gli  stranieri. 

E naturale  che  i primi  debbano  essere  scritti  in  lin- 
gua viva:  ma  dovranno  esserlo  anche  i libri  stranieri 
di  lettura,  e prevalentemente  anche  le  crestomazie  poiché 
noi,  nel  fare  la  scelta,  daremo  sempre  la  preferenza  agli 
scrittori  moderni  e contemporanei. 

Impartire  idee  moderne  con  una  lingua  antiquata, 
equivarrebbe  a mettere  abiti  da  vecchia  indosso  ad  una 
giovane.  Dal  momento  che  i nostri  alunni  debbono  im- 
parare la  lingua  dell’oggi,  perchè  far  loro  leggere  quella 
di  ieri?  Come  potranno  essi  distinguere,  in  un  testo  an- 
tico, le  forme  che  sono  rimaste  ancor  vive,  da  quelle 
che  sono  ormai  da  secoli,  morte  e sotterrate? 

Una  signorina  tedesca,  che  aveva  imparato  l’italiano 
leggendo  Dante,  apriva  una  lettera  con  le  seguenti  pa- 
role : « Ecco  ciò  che  a me  cale  sapere  ». 

Si  facciano  pure  leggere  i classici,  ma  soltanto  nel 
periodo  di  perfezionamento,  quando  i ragazzi  sono  pa- 
droni della  lingua,  e soltanto  allora  poniamo  nelle  loro 
mani  antologie  di  carattere  puramente  letterario  le  quali, 
seguendo  per  ordine  cronologico  gli  autori  dei  vari  se- 
coli, siano  intese  a dare  loro  un’  idea  dello  svolgimento 
della  letteratura  straniera,  o ad  illustrare  lo  studio  me- 
todico di  essa.  Per  i primi  tre  o quattro  anni,  se  pur 
per  eccezione  vogliamo  far  leggere  qualche  brano  d’au- 
tore dei  secoli  passati,  scegliamo  almeno  quelli  che,  per 
esser  vissuti  prima  di  noi,  non  si  allontanano  troppo  da 
noi  e per  la  lingua  e per  le  idee  ; ma,  in  via  di  mas- 
sima, atteniamoci  ai  moderni,  servendoci  di  antologie 
ove  siano  raccolti  brani  di  scrittori  che  ci  facciano  cono- 
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scere  la  lingua  e la  nazione  straniera,  quali  esse  sono  ai 
di  nostri. 

In  Italia,  imbevuti  come  siamo  di  classicismo,  e 
sempre  attaccati  alla  vecchia  7'outine  difettiamo  ancora 
d’un  tal  genere  di  antologie,  le  quali  potrebbero  oppor- 
tunamente recare  un  nuovo  soffio  di  vita  all’  insegna- 
mento delle  lingue. 

Nè  ancora  è entrata  fra  noi  l’abitudine  che  si  va  tanto 
diffondendo  all’estero,  e con  buoni  risultati,  di  sostituire 
o per  lo  meno  accoppiare  alla  lettura  delle  crestomazie, 
quella  di  uno  o due  autori  stranieri.  Rimane  sempre,  è 
vero,  la  grande  difficoltà  della  scelta  ; ma  anche  questa 
tende  ad  essere  eliminata  dal  lavoro  di  vari  professori,  i 
quali  si  occupano  di  compilare  il  Lektm'e-Kaìion  ossia  la 
lista  dei  libri  delle  varie  lingue  più  adatti  ad  essere  letti 
in  iscuola  e a servire  d’ausilio  soprattutto  all’  insegna- 
mento dei  Realien  (i). 

La  lettura  spiegata.  — Un  buon  libro  è già  qualche 
cosa  e più  che  qualche  cosa,  nelle  lezioni  di  lettura,  ma 
non  è davvero  tutto.  I risultati  che  se  ne  traggono  dipen- 
dono anche  da  un  altro  elemento  : la  spiegazione  e l’ inter- 
pretazione; ed  è proprio  il  caso  di  dire  al  maestro  cui 
spetta  il  dirigerle  ; « Qui  si  parrà  la  tua  nobilitate  » ! 

E pensare  che  una  volta  la  lettura  spiegata  sem- 
brava la  cosa  più  facile  del  mondo!  Il  ragazzo  dopo 
aver  letto  traduceva,  e quando  incontrava  una  parola  dif- 
ficile aspettava  che  gliela  traducesse  il  maestro.  Ma  è pure 
indiscutibile  che  da  quell’esercizio  l’alunno  non  ritraeva 
quasi  alcun  vantaggio  ; quel  lavoro  meccanico  di  tradu- 
zione gl’  impediva  di  conoscere  con  precisione  il  valore 
di  molte  parole  ed  espressioni  che  non  hanno  equivalenti 


(i)  Vedi  Englisher  Lectiire- Kanon  von  prof.  dott.  Hermann  Mùller, 
Marburg  (Elwert)  1902  e Franzòsischer  Lekture-Kanoìi  yon  dott.  R.  Kron 
Marburg  (Elwert),  1902. 
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in  italiano  ; e il  brano  letto  era  per  lui  soltanto  un  com- 
plesso di  parole  corrispondenti,  presso  a poco,  ad  altre 
della  lingua  madre;  ma  il  pensiero  dominante,  il  concetto 
complessivo  in  esso  racchiusi,  sparivano.  E intanto,  a 
forza  di  tradurre,  egli  si  metteva  vieppiù  nell’  impossi- 
bilità di  pensare  un  giorno  direttamente  nella  lingua 
straniera.  ' 

Non  parliamo  della  traduzione  parola  per  parola,  che, 
fra  le  altre  cose,  era  rovina  della  pronuncia. 

Non  vi  è persona,  per  esperta  che  sia,  la  quale  possa 
alternare  due  lingue  pronunciandole  esattamente  en- 
trambe : la  base  dell’articolazione  è sempre  così  diversa, 
da  rendere  difficile,  quasi  impossibile  il  passaggio  dal- 
l’una  all’altra:  una  delle  due  deve  necessariamente  sca- 
pitarci e s’ intende  che  fra  la  lingua  materna  e la  stra- 
niera, ci  scapita  la  straniera,  che  è quella  nella  quale 
siamo  meno  esperti. 

E quanti  ragazzi,  coi  vecchi  sistemi,  giunto  il  giorno 
della  ripetizione  e spiegazione  del  brano  letto,  non  im- 
paravano la  traduzione  a memoria,  salvo  trovarsi  imba- 
razzati dinanzi  alla  prima  domanda  a salti,  e talora 
anche  ad  un’altra  edizione  del  libro,  con  rimpaginazione 
diversa? 

I ragazzi  per  gli  esami  siano  preparati  a due  o tre 
brani,  invece  che  a venti  o trenta,  ma  quelli  li  cono-' 
scano  come  si  deve  ; siano  pure  imbarazzati  a trovare 
la  parola  italiana  corrispondente  ad  una  straniera,  purché, 
sappiano  farci  intendere  con  perifrasi  od  altri  mezzi,  che 
ne  hanno  compreso  il  significato. 

«Si  possono  — dice  il  Viétor  (i)  — comprendere  e 
possedere  benissimo  le  parole  pluni-pudding  e gentlemanly , 
senza  conoscerne  la  traduzione  tedesca  esatta,  la  quale 
del  resto  non  esiste. 


(i)  Ne^leren  Sprachen^  X,  7,  pag.  443. 
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« Ad  ogni  modo  queste  espressioni  non  si  compren- 
dono già,  nè  si  posseggono  allorché  si  sanno  tradurre 
con  le  parole  tedesche  Rosmen-p2iddmg  o ausstànding  wohl- 
gesittei  ». 

Infine  non  passi  neppur  per  la  mente  dei  ragazzi  la 
idea  di  poter  imbrogliare  maestri  ed  esaminatori,  con  una 
pappagallesca  traduzione  a memoria. 

Ai  vecchi  procedimenti,  sostituiremo  quello  dell’  in- 
terpretazione diretta,  fatta  cioè  quasi  completamente 
nella  lingua  straniera.  Esso  ha  dato  ottimi  risultati  in 
chi  l’ha  seguito,  ed  ha  trovato  ammiratori  in  chiunque 
abbia  avuto  modo  di  vederlo  applicato. 

« Fra  le  questioni  d’ordine  pedagogico  comprese  nel 
programma  del  congresso  internazionale  dei  professori 
di  lingue  viventi,  tenutosi  a Colonia  nel  maggio  del  1904, 
una,  dice  le  Revue  pédagogiqiie  (i),  ha  interessato  viva- 
mente i congressisti  ; la  spiegazione  degli  autori  stranieri 
nella  stessa  lingua  loro,  che  fu  trattata  dal  professor 
Walter  direttore  della  Musterschule  di  Francoforte  sul 
Meno. 

« La  conferenza  del  prof.  Walter  è stata  senza  dubbio 
il  clou  del  congresso.  Con  incomparabile  maestria  egli 
ha  descritto  l’aspetto  d’una  classe  e giustificato  i pro- 
cedimenti ai  quali  ricorreva  per  ispiegare  il  testo  in 

lingua  straniera Il  prof.  Walter  non  ha  incontrato 

nessun  contradittore  nel  suo  uditorio.  Persino  coloro 
che,  alcuni  anni  addietro,  rappresentavano  in  Germania 
la  scuola  eclettica  (die  Vermittelnde  Richtung)  come 
il  prof.  Miinch,  dell’Università  di  Berlino,  hanno  dichia- 
rato apertamente  d’aver  subito  una  evoluzione  a favore 
del  metodo  diretto  ». 

Ma  non  tutti  i professori  di  lingue  hanno  l’abilità 
del  Walter,  e bisogna  riconoscere  che  la  lettura  spie- 


(i)  Revue  pédagogique,  15  aoùt  1904. 
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gata  offre  difficoltà  al  maestro,  e perciò  è necessario 
ch’egli  faccia  ogni  volta  una  preparazione  accurata,  la 
quale,  del  resto,  è indispensabile  a qualsiasi  buona  le- 
zione. 

Innanzi  tutto  a che  cosa  mira  questa  lettura?  Essa 
mira  a condurre  gli  alunni  a comprendere  diretta- 
mente  il  testo  e ad  assimilare  la  materia  nuova  in 
esso  contenuta,  si  da  potersene  servire  parlando  e scri- 
vendo. 

Apriremo  la  lezione  in  modo  attraente,  ne  richiame- 
remo altre  precedenti  alle  quali  si  colleghi  la  nuova  e 
accenneremo  al  concetto  generale,  a qualche  pregio  spe- 
ciale, a qualche  caratteristica  del  brano,  affine  di  susci- 
tare nei  ragazzi  il  desiderio  di  leggerlo. 

Diremo  per  esempio:  « Aujourd’hui  nous  allons  faire 
une  excursion  dans  les  Alpes;  mais  une  excursion  pieine 
d’aventures,  semblable  à celles  que  font  les  vrais  alpi- 
nistes  » oppure:  « Vous  aimez  les  enfants  pauvres, 
n’est-ce  pas?  Voyons  ce  qui  arriva  à l’un  d’eux  ». 

Ed  ecco  tante  orecchie  in  ascolto,  tanti  occhietti 
neri,  azzurri,  bigi,  rivolti  verso  di  noi,  avidi  di  com- 
prendere il  brano  promesso  : un  ragazzo  corruga  le 
ciglia  quasi  per  concentrare  l’attenzione  ; un  altro  avvi- 
cina la  mano  al  padiglione  dell’  orecchio  per  non  perdere 
neppure  una  parola;  nella  sala  regna  il  più  profondo  si- 
lenzio. Intanto  sui  banchi  vi  sono  tanti  libri  chiusi, 
perchè  noi  vog^liamo  che  i ragazzi  si  abituino  a com- 
prendere anche  senza  seguire  con  l’occhio. 

Einalmente  noi  leggiamo  e la  lettura  nostra  dovrà 
essere  bella;  tale  da  sodisfare  un  Legouvé  redivivo 
che  fosse  ad  ascoltarla:  pronunceremo  correttissima- 
mente, spiccando  le  parole,  modificheremo  la  voce  a 
seconda  del  senso;  non  ci  asterremo  dal  fare  qualche 
gesto:  cercheremo  insomma  ogni  mezzo  per  dare  effi- 
cacia al  brano  e rilievo  al  senso,  affinchè  sia  più  facile 
il  comprenderlo  agl’inesperti  ascoltatori. 
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Quindi  domanderemo  loro  che  cosa  hanno  compreso, 
per  quanto  già  ce  lo  imaginiamo  presso  a poco,  cono- 
scendo il  loro  grado  di  sapere. 

Ora  si  tratta  di  spiegare  quello  che  è rimasto  oscuro. 

Abbiamo  già  detto  che  il  brano  dovrà  contenere 
molte  parole  note  e poche  nuove  : queste  verranno  scritte 
alla  lavagna,  al  pari  dei  sinonimi,  degli  omonimi,  delle 
forme  grammaticali,  ecc.  che  meritano  osservazione  par- 
ticolare. Quindi  comincierà  l’ interpretazione,  e per  farla 
nella  lingua  straniera,  ricorreremo  a tutti  i mezzi  che  ci 
sembreranno  opportuni,  e sopratutto  ci  serviremo  del 
noto  per  giungere  all’ignoto. 

Talora  il  significato  d’ una  parola  nuova  s’intuisce 
dal  contesto:  talaltra  un  semplice  gesto  può  bastare  a 
spiegarla.  Abbiamo  il  verbo  baìller?  Tiriamo  un  lungo 
sbadiglio.  Soupirerf  sospiriamo.  Pleurer?  Fingiamo  di 
piangere.  Per  ispiegare  la  parola  peur,  fingiamo  di  ti- 
rarci indietro  spaventati  ; per  la  parola  prière  giungiamo 
le  mani  in  atto  di  preghiera. 

I termini  astratti  verranno  dedotti  dagli  aggettivi  che 
li  hanno  generati;  bonté  da  bon,  beauté  da  beau.  Se  in- 
contriamo parole  d’ ordine  intellettuale  come  niusique, 
peinture,  Science,  accenniamo  a musicisti,  pittori,  scien- 
ziati (i). 

Gli  aggettivi  verranno  attribuiti  a cose  o persone  cono 
scinte:  se  incontreremo  l’aggettivo  attenti/,  designeremo 
l’alunno  più  attento  della  classe;  distrait  /Pi  distratto; 
per  carré  indicheremo  la  lavagna;  per  long  l’indice  e via 
dicendo. 

I contrari  e i derivati  servono  ottimamente  per  l’ in- 
terpretazione. E così  facile  far  comprendere  il  significato 
di  méchant  a chi  conosca  quello  di  bon,  e il  significato 
di  forgeron  e étudiant  a chi  conosca  quello  di  forge  e 
étude. 


(i)  Vedi  Rochelle,  pag.  26. 


— i3^>  — 

Anche  usufruendo  dell’  etimologia  e dell’  analogia 
con  la  lingua  madre,  quando  specialmente  si  tratta  di 
una  lingua  che  ha  con  essa  comune  l’origine,  come  sa- 
rebbe per  noi  il  francese,  ovvero  per  mezzo  di  sinonimi 
e di  definizioni,  si  può  render  evidente  il  significato  d’un 
termine  ; ma  bisogna  esser  cauti  per  evitare  gli  equivoci 
che  posson  derivare  da  questi  procedimenti. 

S’incontrano  nelle  lingue  parole  così  simili  che  sem- 
bra debbano  avere  lo  stesso  significato,  e non  lo  hanno; 
quanti  italiani  che  cominciano  a studiare  il  francese  non 
credono  che  fej'rner'  significhi  fermarsi,  e l’usano  invece 
di  s'a7'réte7'I  I sinonimi  non  corrispondono  mai  esatta- 
mente e quindi  debbono  essere  accompagnati  sempre  da 
qualche  parola  esplicativa,  e le  definizioni  contengono 
sovente  parole  più  difficili  di  quelle  che  definiscono,  se 
pure  la  definiscono,  chè,  come  osserva  il  Rochelle  (i) 
« tre  quarti  delle  volte  la  definizione  non  definisce  niente  ». 

« Ma  vi  sono  altri  modi  d’ interpretazione,  dice  lo 
Jespersen  (2)  ; spesso  basta  soltanto  mettere  sulla  via 
voluta  la  mente  degli  scolari  ».  Per  ispiegare  p.  e.  la 
parola  tedesca,  Hauptstadt  (capitale)  il  maestro  può  dire 
in  tedesco:  Londra  è la  Hauptstadt  dell’Inghilterra;  Pa- 
rigi la  Hauptstadt  della  Francia  e Kopenaghen  la  Haupt- 
stadt della  Danimarca.  Poi  chiederà  a uno  degli  alunni: 
« Enrico,  sai  che  cosa  significhi  Hauptstadt?  » Egli  forse 
risponderà:  « Capitale  ».  Ma  il  maestro  dirà;  « Non  sai 
spiegarmi  la  parola  in  tedesco?  Il  ragazzo  allora  in  te- 
desco dirà:  « Si,  la  Hauptstadt  è la  città  più  grande  di 
una  nazione  ».  Il  maestro:  « Bene,  è la  prima  città,  la 
città  più  grande,  importante  e nota  d’una  nazione  ». 
Quindi  potrà  aggiungere;  « Ora  Giovanni,  sai  citarmi 
altre  capitali  europee?  » E quando  l’alunno  ne  avrà  ci- 
tate alcune  dirà;  « Va  bene,  basta,  e andrà  oltre  ». 


(i)  Vedi  Rochelle,  pag.  27. 
{2)  Vedi  Jespersen,  pag.  73. 
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Questo  lavoro  d’interpretazione  va  fatto,  evidentemente, 
tutto  in  collaborazione  con  gli  alunni:  quando  poi  l’intero 
brano  sarà  stato  spiegato  cederemo  di  mano  in  mano 
la  parola  ai  ragazzi,  rivolgeremo  loro  domande,  faremo 
eh’  essi  se  ne  rivolgano  fra  loro,  infine  cercheremo  in 
mille  modi  di  appurare  se  hanno  compreso  bene  tutto. 
Allora  soltanto  faremo  leggere  ad  essi  il  brano,  non 
prima  perchè  non  si  può  leggere  bene  ciò  che  non  si 
comprende:  e allora  otterremo  una  lettura  espressiva  e 
scorrevole  ben  diversa  da  quella  lettura  monotona  e 
zoppicante  che  si  fa  quando  ci  si  trova  davanti  a segni 
che  nulla  dicono  alla  mente;  allora  potremo  curare  la 
parte  estetica  riferendoci  sempre  al  senso  del  brano  e 
perchè  la  voce  possa  venir  emessa  liberamente,  esi- 
geremo che  gli  alunni  stiano  in  buona  posizione  e cioè 
con  la  schiena  appoggiata  alla  spalliera  e con  la  testa 
alta;  non  ricurvi  sul  libro,  come  sogliono  fare. 

Dovendo  far  leggere  parecchi  alunni  durante  la  stessa 
lezione,  alterneremo  quelli  che  leggono  meglio,  con  i 
più  deboli,  e dopo  averne  interrogati  tre  o quattro,  ri- 
leggeremo noi  lo  squarcio,  perchè  la  scolaresca  abbia 
sempre  in  mente  la  pronuncia  e l’intonazione  esatta. 

Prima  di  assegnare  per  casa  il  brano  da , ripassare 
faremo  anche  fare  una  traduzione  affrettata  per  accertarci 
che  gli  alunni  abbiano  compreso  e per  (i)  « fissare  le  loro 
idee,  per  abituarli  a non  contentarsi  d’una  grossolana 

approssimazione  » « L’importante  è di  evitare  quella 

infelice  lettura  di  cui  parla  l’Heyne,  (2)  nella  quale  un 
alunno  è invitato  a tradurre  quando  non  conosce  nè  le 
cose,  nè  le  parole,  nè  la  costruzione,  nè  la  concate.na- 
zione  generale  ». 


(1)  Instriictions  frangaises.  U enseignefnent  des  langues  anciennes, 
§ III  a pag.  102. 

(2)  BrÉal,  De  V enseignement  des  langties  anciennes. 
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La  lettura,  oltre  ai  molteplici  scopi  cui  abbiamo 
accennato,  ha  quello  di  fornire  materiale  allo  studio 
teorico  della  grammatica  e del  paese  straniero.  Poiché 
un  brano  per  quanto  bello  sia,  se  troppo  analizzato, 
stanca,  è buon  consiglio  distinguere  quelli  più  adatti 
allo  studio  del  vocabolario,  da  quelli  più  adatti  allo 
studio  della  grammatica;  ovvero  dedicare  all’interpre- 
tazione due  lezioni,  una  col  primo  intento,  una  col 
secondo.  Questo  in  massima;  chè  nessuno  vieta  al  mae- 
stro, se  lo  crede  opportuno,  di  alternare  le  spiegazioni 
dei  due  generi,  in  particolar  modo  quando  la  conoscenza 
di  una  regola  grammaticale  o sintattica  può  facilitare  di 
molto  r interpretazione,  come  sovente  avviene  nel  te- 
desco. Basta  tener  sempre  la  giusta  misura,  perchè, 
eccedendo  nelle  spiegazioni,  si  mette  a repentaglio  la 
vivacità  della  lezione,  che  invece  non  deve  mai  venir 
meno. 

La  lettura  è anche  ottimo  mezzo  per  lo  studio  dei 
Realien  in  generale,  e in  particolare  per  quello  della  let- 
teratura e della  stilistica  e,  trattandosi  di  versi,  della 
metrica:  starà  a noi  di  regolarci  per  questi  insegnamenti 
secondo  l’indole  e il  grado  della  scuola,  e il  sapere  degli 
alunni. 

A casa  essi  dovranno  prepararsi  a spiegare  il  testo 
come  è stato  spiegato  in  iscuola,  ed  a ripeterlo  a senso.  Per 
questo  lavoro  di  pura  revisione,  potranno  fare  a meno 
del  vocabolario,  e nei  casi  eccezionali  in  cui  dovranno 
ricorrerci,  troveranno  migliore  aiuto  in  un  vocabolario 
tutto  straniero,  che  non  in  un  vocabolario  bilingue. 

Così  potranno  acquistare  la  nozione  esatta  delle  pa- 
role, senza  ricorrere  alla  traduzione,  e impararne  molte 
mentre  ne  cercano  una.  Chi  non  sa  di  quali  equivoci  è 
causa  il  vocabolario  bilingue,  posto  in  mano  dei  princi- 
pianti ? Le  frasi  : « Mi  seggo  su  di  una  poltrona  — Gradite 
i miei  cordiali  saluti  »,  furono  tradotte,  da  alcuni  alunni 
delle  nostre  scuole,  nel  modo  seguente:  « Je  m’assieds 
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sur  une  paressetcse  — Agréez  mes  breuvages  salutations  ». 
Un  giovane  italiano,  trovandosi  in  Germania,  e non  sa- 
pendo come  chiedere  in  tedesco  le  ostie  per  prendere 
una  medicina,  consultò  il  Feller  che  aveva  in  tasca,  e 
domandò  « die  Hostien  » invece  delle  « Oblaten  »,  pro- 
vocando r ilarità  del  farmacista  ; ed  una  signora  ita- 
liana scriveva  una  volta  ad  una  francese  : « L’échafaud 
est  prompt,  mais  le  spectacle  a fait  bouteille  »,  inten- 
dendo dire  : « Il  palco  è pronto,  ma  lo  spettacolo  ha  fatto 
fiasco  ». 

Nella  ripetizione  in  classe  dell’interpretazione  di  brani 
letti  nelle  lezioni  precedenti,  procederemo  così  : un  alunno 
nominerà  le  parole  nuove,  un  altro  le  scriverà  alla  la- 
vagna, un  terzo  dirà  in  che  frase  si  trovano,  un  quarto 
le  spiegherà  nella  lingua  straniera,  un  quinto  troverà  i 
sinonimi,  i derivati,  i contrari  e via  dicendo.  Uno  tro- 
verà r infinito  dei  verbi,  farà  le  osservazioni  di  gram- 
matica, un  altro  quelle  di  sintassi  ; uno  risponderà  alle 
domande  del  maestro  relative  al  contenuto  del  brano, 
un  altro  lo  riassumerà  per  intero. 

Tanto  gli  esercizi  di  conversazione,  dei  quali  abbiamo 
già  parlato  (Parte  II,  Gap.  II),  quanto  quelli  scritti,  dei 
quali  parleremo  (Parte  II,  Gap.  V),  sopratutto  a partire 
dal  secondo  periodo,  saranno  intimamente  collegati  con 
la  lettura  spiegata.  Per  riassumere,  essa  abitua  l’alunno, 
come  dice  il  Bornecque  (i),  « a comprendere;  perchè  lo 
squarcio  letto  dal  maestro,  gli  giunge  all’orecchio  prima 
di  vederlo  scritto;  a leggere,  perchè  aiutato  dalla  punteg- 
giatura del  testo  posto  sotto  i suoi  occhi,  tenta  di  ripro- 
durre l’intonazione  data  alla  frase  dal  maestro,  ciò  che, 
in  pari  tempo,  gl’  insegna  la  punteggiatura  francese. 
L’alunno  inoltre  apprende  l’ortografia  vedendo  i voca- 
boli scritti,  tanto  più  che  il  maestro  farà  compitare  i 
più  importanti  ; paragona  il  suono  scritto  con  il  suono 


(i)  Vedi  Bornecque,  pag.  6o. 
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pronunciato  ; si  abitua  a parlare,  trasformando  in  do- 
mande il  brano  letto  o appreso  e rispondendo  a inter- 
rogazioni relative  al  testo  ; si  rende  conto  delle  regole 
principali  della  grammatica  prima  ancora  d’averle  stu- 
diate ; e se  anche  non  ha  imparato  a memoria  i brani 
dettati  o spiegati,  acquista  un  gran  numero  di  vocaboli, 
che  conserverà  nella  mente,  perchè  collegati  ad  un  rac- 
conto che  lo  ha  interessato,  e ritiene  senza  sforzo  e per 
cosi  dire  inconsciamente,  espressioni  che  più  tardi  si 
presenteranno  sotto  la  sua  penna,  o sul  suo  labbro.  » 

Infine  egli,  non  più  pago  di  un’arida  traduzione  fatta 
fra  uno  sbadiglio  e l’ altro  aspettando  l’ imboccata  del 
maestro  o del  generoso  compagno  di  banco,  si  accinge 
volentieri  a quel  lavoro  di  analisi,  confronti,  ragiona- 
menti, che  è necessario  per  entrare  nello  spirito  d’ un 
brano. 

La  lettura  corrente.  — Per  quanto  efiìcace  sia  la  let- 
tura spiegata,  essa  vien  meno  ad  un  compito  molto  impor- 
tante : quello  di  avviare  l’alunno  a leggere  da  solo,  di  spro- 
narlo alla  lettura  in  casa,  che  è supplemento  indispen- 
sabile della  lettura  scolastica.  Con  la  lettura  spiegata  il 
ragazzo  è sempre  coadiuvato  dal  maestro,  e quindi  non 
può  comprendere  fino  a che  punto  saprebbe  cavarsela 
senza  un  tale  aiuto.  La  lettura  corrente  supplisce  a questa 
deficienza  e inoltre  dà  all’alunno  il  gusto  della  lettura,  gli 
permette  d’immagazzinare  un  numero  di  parole,  di  frasi  ; 
di  rivedere  rapidamente  quelle  già  note,  di  acquistare  la 
cultura  straniera,  ciò  che  non  può  fare  la  lettura  spiegata 
che  esige  tanto  tempo  per  l’interpretazione  di  poche  ri- 
ghe  (i). 

Questa  inoltre  ha  anche  l’inconveniente  che  versa  su 
libri  scolastici,  libri  che,  per  quanto  siano  scritti  bene,  sono 


(i)  L’Hovelaque,  il  Lecoq,  il  Rochelle  sono  tutti  partigiani  di  questa 
distinzione  fra  la  lettura  spiegata  e la  lettura  corrente. 


pur  dovuti  quasi  sempre  alla  penna  di  professori  italiani, 
non  di  autori  stranieri,  affine  di  poter  rispondere  alle  esi- 
genze dell’insegnamento  e andar  d’accordo  coi  programmi 
governativi,  libri  scritti  con  intendimenti  pedagogici,  più 
ancora  che  letterari.  Per  la  lettura  corrente  invece  potremo 
svincolarci  da  quei  testi  ; il  criterio  pedagogico  starà  nella 
scelta,  la  quale  si  poserà  sui  più  importanti  scrittori  mo- 
derni, sia  che  vogliamo  far  leggere  le  migliori  pagine 
loro  raccolte  in  antologie,  sia  che  vogliamo  far  leggere 
per  intero  alcuni  dei  loro  capolavori.  Questa  lettura  farà 
parte  dell’insegnamento  nostro  fin  dal  secondo  periodo, 
e verrà  sostituita  alla  lettui"a  spiegata  a misura  che  gli 
alunni,  progredendo  nella  conoscenza  della  lingua  stra- 
niera, avranno  minor  bisogno  di  schiarimenti. 

Così  potremo  finalmente  attingere  alle  sorgenti  pure 
dei  grandi  scrittori  stranieri,  per  apprendere  la  lingua, 
e ci  parrà  quasi  di  diventare  stranieri  quando  ci  trove- 
remo fra  le  mani  quei  libri  che  furono  scritti  all’estero, 
e che  anche  colà  allietano  lo  studente  nelle  ore  di  svago 
e tengono  buona  compagnia  alle  signorine  intellet- 
tuali. 

Purtroppo  in  iscuola  il  tempo  per  l’ insegnamento 
delle  lingue  è limitato  ; ma  noi  faremo  ogni  sforzo  per- 
chè non  ne  soffra  la  lettura  corrente,  che  è tanto  utile  e 
dilettevole.  Le  prime  volte  leggeremo  brevi  racconti, 
aneddoti,  favole,  procurando  che  non  contengano  frasi 

0 parole  oscure  per  gli  alunni.  Con  l’andar  del  tempo 
intraprenderemo  la  lettura  di  racconti  più  lunghi,  e d’in- 
teri libri,  che  sceglieremo  fra  la  letteratura  straniera  per 

1 ragazzi,  facendoli  leggere  per  turno  a loro  stessi. 

Anche  durante  queste  letture  noi  daremo,  s’intende, 
spiegazioni  di  tanto  in  tanto,  faremo  osservare  qualche 
idea,  ma  non  analizzeremo,  non  stritoleremo  più  i brani 
come  nela  lettura  spiegata.  I ragazzi  proveranno  sem- 
pre maggior  piacere  perchè  si  'avvedranno,  a poco  a 
poco,  di  essere  capaci  di  comprendere  anche  libri  at- 
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traenti,  e inconsciamente  si  troveranno  in  grado  di  leg- 
gere anche  da  loro  a casa,  e saranno  desiderosi  di  farlo. 

Lettura  a casa.  — Fin  dal  secondo  o terzo  anno,  a se- 
conda della  difficoltà  della  lingua  e dei  progressi  fatti  dalla 
classe,  assegneremo  squarci,  racconti  o interi  libri  da  leg- 
gere a casa  ; daremo  la  preferenza  a quelli  che  crediamo 
possano  divertire  maggiormente  gli  alunni,  e nel  farne  la 
scelta  terremo  conto  delle  speciali  disposizioni,  dei  gusti 
di  ciascuno  di  loro.  Ciò  che  è stato  letto  a casa  dovrà 
essere  ripetuto  in  iscuola,  e questa  esposizione  darà 
luogo, come  nota  il  Rochelle,  (i)  « a nuovi  esercizi  che 
attraggono  vivamente  gli  alunni.  Colui  che  ha  letto  il 
testo  assegnato  prende  il  posto  del  professore  ed  espone 
senza  essere  interrotto.  Quando  ha  terminato,  uno  dei 
compagni  che  avrà  seguito  attentamente  e preso  ap- 
punti, è chiamato  a dire  la  propria  opinione  e rilevare 
tutto  ciò  che  ha  trovato  di  difettoso  nelle  espressioni  usate 
dalboratore  e nella  pronuncia  di  lui. 

« Le  idee  espresse  dànno  sovente  luogo  ad  una  pic- 
cola discussione  che  fa  totalmente  dimenticare  lo  studio 
della  lingua  come  fine  a se  stesso.  Ciò  ci  conduce  alla 
conferenza  propriamente  detta  su  di  un  dato  soggetto, 
che  uno  degli  alunni  svolge  oralmente  ; e questa  confe- 
renza dà  ugualmente  luogo  a veri  dibattimenti  sovente 
assai  animati  ».  (Vedi  cap.  prec.). 

Biblioteche  scolastiche.  — Nella  maggior  parte  delle 
nostre  scuole  medie  che  hanno  carattere  popolare,  non 
possiamo  costringere  gli  alunni  a leggere  libri  stranieri, 
se  non  quando  abbiamo  modo  di  fornir  loro  tali  libri. 

In  molte  scuole  esiste  già  la  biblioteca  circolante,  e 
allora  ci  metteremo  d’accordo  coi  direttori  perchè  essa 


(i)  Vedi  Rochelle,  pag.  28. 


143  - 


contenga  anche  libri  stranieri.  Se  poi  tale  biblioteca  non 
esiste,  la  faremo  formare  noi,  fante  de  mieitx,  dagli  alunni 
stessi,  come  già  si  suol  fare  in  molte  scuole  elemen- 
tari. Li  inviteremo  a portare  libri  francesi,  -inglesi,  o 
tedeschi,  che  abbiano  in  casa,  e che  i loro  genitori  cre- 
dano adatti,  e così  i ragazzi  delle  famiglie  migliori,  che 
ne  possederanno  in  maggior  numero,  aiuteranno  i com- 
pagni poveri,  che  ne  avranno  pochi  o punti. 

Sarà  bene  che  la  scuola  si  abboni  a giornali  e perio- 
dici stranieri  per  ragazzi,  e saranno  anche  consigliati  ad 
abbonarvisi  quegli  alunni  che  sono  in  condizione  di  farlo. 
Poi  faremo  circolare  gli  esemplari  che  avremo  raccolti, 
offrendo  cosi  a tutta  la  scolaresca  una  lettura  piacevole 
e atta  a tenerla  veramente  al  corrente  della  vita  stra- 
niera, e a dar  luogo  a piacevoli  conversazioni  (i). 

« Noi  non  vogliamo  nulla  sostituire  — dice  a questo 
proposito  il  Sigwalt  (2)  — noi  vorremmo  aggiungere  ai 
lavori  obbligatori  e metodici  dei  nostri  giovani,  alle  loro 
lezioni,  ai  loro  compiti,  un’occupazione  piacevole  e in- 
dipendente che  sarebbe  come  una  ricompensa  ai  loro 
sforzi. 

« Essi  prenderebbero  il  giornale  per  distrarsi  ; ma  que- 
sta distrazione  sarebbe  istruttiva.  Si  può  saper  tradurre 
a prima  vista  la  Guerj'a  dei  U'enfanni  o il  Macbeth,  e tro- 
varsi imbarazzati  dinanzi  ad  un  articolo  di  giornale.  La 
ragione  è semplicissima.  Quando  si  passa  dalla  lettera- 
tura dWi attualità,  si  entra  in  un  mondo  nuovo,  s’incontra 
una  lingua  nuova,  piena  di  neologismi  che  il  dizionario 
ignora  e il  lettore  assiduo  conosce  per  averli  visti  na- 
scere; una  lingua  quasi  tecnica,  ma  che  si  rivolge  a tutti; 
incorretta  finché  si  vuole,  ma  indispensabile  ». 


(1)  Nei  già  citati  programmi  francesi,  è imposta  al  terzo  corso  la  let- 
tura dei  giornali  stranieri  (vedi  Revtie  de  V enseignement  des  langues  vi- 
■ujantes,  sett.-ott.  1905). 

(2)  Vedi  Sigwalt,  pag.  18. 


144  — 


Capitolo  IV.  — Esercizi  di  memoria 
Recite  scolastiche. 

« Sebbene  la  memoria  e il  ragio- 
namento siano  due  facoltà  diffe- 
renti, l’ima  non  si  svolge  vera- 
mente se  non  con  l’altra». 

Rousseau. 

« Una  pagina  di  prosa  o di  poesia  bella  e ricca  di  lin- 
gua, che  vi  stampiate  nella  memoria,  che  vi  appropriate, 
che  vi  assimiliate  in  maniera  da  parervi  che  sia  pensiero, 
arte,  musica  vostra,  vi  gioverà  più  di  cento  letture,  più 
d’un  monte  di  note,  più  d’un  mese  impiegato  a scarta- 
bellar dizionari  » (i).  Così  dice  lo  mnemonico  del  De- 
Amicis,  ed  è provato  che  per  imparare  non  solo  il 
nostro  « Idioma  gentile  » ma  tutti  gl’  idiomi  della  terra, 
è utilissimo  mandare  versi  e prose  a memoria. 

Faremo  dunque  entrare  gli  esercizi  di  memoria  nel 
nostro  programma  d’  insegnamento  tenendo  presente 
che  non  debbono  esser  fatti  meccanicamente,  ma  con 
criterio,  poiché  lungi  dall’aver  fine  a se  stessi,  essi  sono 
un  mezzo  per  l’apprendimento  della  lingua.  Tali  esercizi 
verranno  a coronare  l’opera  della  lettura  spiegata,  quando 
ne  siano  stati  oggetto  passi  di  prosa  o poesia,  che  rac- 
chiudano bellezze  tali  da  renderli  meritevoli  di  fissarsi 
per  sempre,  profondamente  e per  intero  nella  memoria 
dei  ragazzi,  e che  abbiano  suscitato  in  loro  spontanea- 
mente l’ammirazione  e il  desiderio  di  apprenderli.  Sol- 
tanto dopo  aver  bene  interpretato  uno  squarcio,  lo  si 
può  apprendere  con  efficacia,  poiché  uno  studio  pura- 
mente materiale  servirebbe  soltanto  a fomentare  la  vana- 


(i)  De-Amicis,  Idioma  gentile,  pag.  107,  Treves,  Milano,  1905. 
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gloria  degli  alunni  dando  a loro  stessi,  ai  parenti  e agli 
amici  r illusione  eh’ essi  conoscano  una  lingua,  anche 
quando  la  sanno  appena  pronunciare. 

« Che  il  maestro  legga  e faccia  leggere  bene,  senta 
e faccia  sentire,  gusti  e faccia  gustare:  che  nella  poesia 
o nella  prosa  faccia  emergere  sempre  il  senso  logico,  il 
senso  estetico,  l’importanza  di  quello  che  ha  letto  e la 
memoria  verrà  da  sè,  verrà  spontanea,  naturale.»  (i). 

Dopo  un’analisi  come  quella  che  descrivemmo  nel  ca- 
pitolo precedente,  gli  alunni  più  pronti  si  avvedranno 
di  saper  quasi  i brani  a memoria,  anche  senza  averli 
studiati  appositamente;  gli  altri  li  apprenderanno  con  la 
massima  facilità;  nè  si  metteranno  a ripeterli  riga  per 
riga,  come  suol  fare  chi  studia  a macchinetta,  ma  li  di- 
videranno secondo  vuole  il  senso,  in  periodi,  in  propo- 
sizioni e se  qualche  volta  nel  ripeterli,  la  memoria  verrà 
meno,  ^-icorreranno  al  ragionamento  per  richiamare  la 
parola  o la  frase  che  esprimeva  un  dato  concetto.  Cosi 
intesi,  gli  esercizi  di  memoria  gioveranno  allo  studio 
delle  lingue  straniere,  come  a quello  della  lingua  madre. 
Le  prose  forniranno  in  particolar  modo  ai  ragazzi  una 
sostanza  prelibata;  quasi  un  succo  concentrato  di  voca- 
boli propri,  di  efficaci  espressioni,  di  idiotismi  caratte- 
ristici, ch’essi  assimileranno  per  servirsene  poscia  nello 
scrivere  in  lingua  estera;  e affinchè  questo  repertorio 
sia  più  prezioso  ed  utile,  noi  faremo  che  comprenda 
brani  di  vari  autori  e di  vari  generi  letterari;  epistolare, 
descrittivo,  narrativo. 

I versi  insegneranno  ai  ragazzi  a cadenzar  bene  la 
voce  e spesso  li  metteranno  sull’attenti  ove  commettes- 
sero errori  di  pronuncia.  Un  legamento  di  meno  in  fran- 
cese colpisce  subito  l’orecchio  che  avverte  la  mancanza 
d’una  sillaba;  e nell’inglese  nulla  abitua  tanto  a distin- 


(i)  S.  De-Dominicis,  Linee  di  pedagogia^  Parte  II,  pag.  136,  Albrighi 
e Segati,  1906. 


Bice  Ravà,  L'  msegnaviento  delle  lingue  viventi. 
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guere  le  sillabe  lunghe  dalle  brevi  quanto  i versi  nei 
quali  esse  sono  regolate  da  leggi  immutabili. 

Per  mezzo  delle  poesie  si  possono  inoltre  apprendere 
con  minor  fatica  che  non  esigano  le  prose,  molti  voca- 
boli, purché  noi  poniamo  attenzione  a scegliere  poesie 
che  deviino  il  meno  possibile  dal  linguaggio  usuale. 

Assegneremo  sempre  brani  piuttosto  brevi  affinchè 
l’esercizio  di  ripetizione  non  si  prolunghi  a danno  di 
altri  più  attivi.  V’è  peraltro  modo  di  rendere  attivo  e 
attraente  anche  questo,  interrogando  contemporanea- 
mente due  alunni  : il  primo  dei  quali  còmincerà  a reci- 
tare e r altro  starà  sull’  attenti  per  fermare  il  compa- 
gno al  suo  primo  errore,  correggerlo  e continuare  egli 
stesso  la  recitazione,  mentre  un  terzo  a sua  volta  starà 
pronto  per  fare  altrettanto  col  secondo.  Come  è facile 
imaginare,  la  scolaresca  starà  sospesa  per  vedere  fin 
dove  giunga  l’ abilità  dell’  interrogato  che,  sentendosi 
oggetto  di  tanta  attenzione,  farà  del  suo  meglio  per 
arrivare  in  porto  senza  che  altri  intervenga;  chi  riesce 
a dire  un  brano,  una  poesia  per  intero,  è un  piccolo 
eroe  del  quale  tutti  i compagni  vorranno  divenire  emuli. 

« Quando  il  testo  studiato  si  presterà,  se  ne  distri- 
buiranno le  parti  a differenti  alunni  e la  recitazione  di- 
verrà un  dialogo.  Ma  gli  alunni  che  dialogano  si  guar- 
dino fra  loro,  e non  tengano  gli  occhi  fissi  sul  maestro; 
essi  parlino  realmente  » (i).  Perchè  proprio  abbiano  l’il- 
lusione di  conversare  li  faremo  uscire  dai  banchi  e sce- 
glieremo dialoghi  adatti  all’età  loro. 

Nei  collegi  e nelle  scuole  femminili  ove  l’orario  è unito, 
i nostri  allievi  o le  nostre  allieve  potranno  talvolta  durante 
la  ricreazione  rappresentare  qualche  scena  in  presenza  del- 
r intera  scolaresca.  Infine,  in  occasione  di  feste  scolasti- 
che, premiazioni,  ecc.,  si  potranno  dare  vere  recite  orga- 
nizzate dall’  insegnante. 


(i)  Firmery,  Art.  cit.,  « Revue  universitaire  » , 1902,  pag.  364. 
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Il  Lacombe  ci  narra  che  sul  teatrino  del  collegio  di 
Coulommiers  è stato  rappresentato  V Amleto  in  modo  so- 
disfacente, e la  classe  ha  spontaneamente  domandato  di 
preparare  il  Macbeth  per  una  seconda  rappresenta- 
zione (i). 

Per  tal  modo  i piccoli  attori  si  divertono  utilmente, 
e gli  spettatori,  che  sono  i loro  parenti  e superiori,  go- 
dono di  queste  festicciuole  atte  a provare  i risultati  tratti 
dallo  studio  delle  lingue  straniere. 


Capitolo  V.  — Esercizi  scritti. 

« Ce  qu’il  s’agit  de  provoquer  c’est 
la  puissance  directe  d’expression 
écrite  » . Lecoq. 

Simile  alla  superstizione  secondo  la  quale  il  metodo 
diretto  escluderebbe  lo  studio  della  grammatica,  è quella 
che  lo  considera  nemico  degli  esercizi  scritti.  E,  come 
tutte  le  superstizioni,  essa  è figlia  dell’ignoranza,  poicfiè 
fu  creata  da  coloro  i quali,  vedendo  nella  riforma  una 
avversaria  giurata,  credettero  di  combatterla,  senza  sa- 
pere in  che  consistesse. 

Ma  talvolta  le  accuse  infondate,  anziché  nuocere,  gio- 
vano; e cosi  nel  caso  presente  hanno  servito  ai  riforma- 
tori per  ispronarli  ad  insistere  sul  fatto  ch’essi  sono  fa- 
vorevolissimi all’uso  scritto  della  lingua  ed  a creare  ogni 
giorno  nuovi  esercizi  logici,  vari,  piacevoli,  da  sostituire 
alle  traduzioni  illogiche,  uniformi,  noiose  dei  vecchi  si- 
stemi. 


(l)  EnquÉTE,  Revue  universitaire ^ 1900,  2,  pag.  43.  Anche  in  Italia 
in  qualche  scuola  e collegio  si  usa  già  di  far  recitare  scene  o poesie  di  buoni 
autori  stranieri. 
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Scrivano  pure  i nostri  alunni  e scrivano  molto,  per- 
chè non  si  può  dire  di  conoscere  una  lingua  quando 
non  la  si  sa  scrivere,  e l’esercizio  è il  miglior  maestro  ; 
scrivano  perchè  è uno  degli  scopi  dell’ insegnamento  no- 
stro metterli  in  condizione  di  corrispondere  con  istra- 
nieri,  ove  se  ne  presenti  loro  l’occasione;  scrivano  perchè 
scrivendo  penetreranno  più  addentro  nella  conoscenza 
dell’ortografia  e dei  fenomeni  grammaticali,  comprende- 
ranno meglio  il  valore  delle  parole,  acquisteranno  un  con- 
cetto più  esatto  della  struttura  della  lingua,  entreranno 
più  intimamente  nello  spirito  di  essa;  scrivano  infine 
perchè  con  questo  mezzo,  meglio  che  con  qualsiasi  altro, 
potranno  da  soli,  a casa,  ritornare  su  ciò  che  hanno  ap- 
preso alla  scuola  col  maestro  ; ma  fin  dal  principio  si 
abituino  a scrivere  direttame^ite  nella  lingua  straniera,  chè, 
se  la  traduzione  orale  è dannosa,  lo  è anche  maggior- 
mente la  traduzione  scritta. 

Traduzione.  — « Noi  crediamo  — dicono  gli  autori 
Passy  e Rambeau  (i)  — che  la  traduzione  e sopratutto 
il  tema  (ossia  la  traduzione  dalla  lingua  materna  in  lingua 
straniera)  siano  il  miglior  mezzo  per  impedire  di  pene- 
trare nel  pensiero  straniero, 

« Per  giungervi,  bisogna  emanciparsi  dalla  lingua 
materna,  veicolo  e forma  del  pensiero  nazionale,  al  quale 
c’incatena  il  tema.  Felice  Franke  (2)  ha  mostrato  be- 
nissimo come  la  traduzione  introduca  nell’operazione 
della  parola  inutili  complicazioni  che  la  rendono  più  lenta 
o la  ostacolano.  Se,  invero,  nella  nostra  lingua,  parliamo 
d’una  sedia,  passiamo  direttamente  dall’  idea  alla  parola. 

« A questo  bisogna  arrivare  anche  nella  lingua  stra- 


(^i)  Vedi  Passy  e Rambeau,  Chrestomathie  fj-angaise,  Paris,  1897, 
pag.  Vili. 

(2)  Vedi  F.  Franke,  Die  praktische  Spracherlermmg  auf  Griind  der 
Psychologie  tind  Physiologie  der  Sprache,  Heilbronn,  1884. 
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nìera;  è al  concetto  dell’oggetto  e non  alla  parola  della 
lingua  nostra,  che  dobbiamo  collegare  la  parola  straniera. 
Ma  che  fa  il  metodo  delle  traduzioni?  Esso  associa  la 
parola  sedia  alla  parola  straniera  chair  o shchl,  e dà  luogo 
ad  un’operazione  che  può  riprodursi  così  ; 

Idea  di  sedia; 

2^  Parola  sedia; 

Parola  chaw; 

invece  dell’operazione  molto  più  semplice  e del  tutto  pa- 
rallela a quella  che  avviene  per  l’apprendimento  della 
lingua  madre  : 

Idea  di  sedia; 

Parola  chair. 

« Questa  è una  inezia  perchè  la  parola  sedia  rappre- 
senta la  stessa  idea  semplice  e materiale  in  tutte  le 
lingue.  Ma  se  consideriamo  parole  che  rappresentino 
concetti  complicati,  più  o meno  differenti  in  ogni  paese, 
la  difficoltà  aumenta.  La  traduzione,  preziosa  per  i lin- 
guisti già  forti,  perchè  insegna  loro  a rendersi  coscienti 
di  queste  differenze,  ad  analizzarle  e ad  esercitarsi  nel- 
l’arte cosi  difficile  delle  equivalenze  delle  frasi,  che  è 
tutta  l’arte  del  traduttore,  diventa  un  vero  tradimento  al 
principio  dell’  insegnamento,  perchè  falsa  il  senso  della 
parola  straniera,  mentre  sembra  stabilire  una  identità  che 
non  esiste.  Cosi,  quando  si  prende  l’abitudine  di  tradurre 
dalla  propria  lingua  per  parlare  la  lingua  straniera,  non 
si  riesce  mai  ad  esprimersi  in  modo  idiomatico  ». 

Come  rendere  in  italiano  le  espressioni;  Ca  y est, 
Voilà  qui  est  drole,  Ca  va  sans  dire? 

Ma  se  costringiamo  i ragazzi  a tradurle,  essi  saranno 
tentati  a tradurle  letteralmente  e produrranno  frasi  sul 
tipo  di  : « Ciò  vi  è,  ecco  che  è strano,  ciò  va  senza  dirlo  » 
con  danno  della  lingua  straniera  e della  materna. 

Quest’inconveniente  non  si  evita  col  metodo  delle 
traduzioni  se  non  sopprimendo  quelle  forme,  quelle  espres- 
sioni che  invece  appunto  perchè  idiomatiche  dovrebbero 


esser  apprese  dai  ragazzi  fin  dal  principio,  non  con  lo 
studio  a tavolino,  il  che  non  sarebbe  possibile,  ma  solo 
intuitivamente,  sia  incontrandole  nei  testi  ove  stanno  a 
dar  vita  e rilievo  al  concetto  d’un  autore;  sia  sentendole 
sgorgare  spontanee  ed  efficaci  in  una  conversazione  ani- 
mata. Tentiamo  desolarle  o di  tradurle:  esse  perderanno 
inevitabilmente  il  loro  caratteristico  sapore  esotico,  se  pur 
non  perderanno  anche  il  senso  comune.  Nè  solamente 
le  espressioni  idiomatiche,  le  parole  riconosciute  da  tutti 
come  intraducibili,  quali:  dilettante,  café-chantant,  sport,  e 
via  dicendo,  ma  anche  quelle  che  crediamo  abbiano  cor- 
rispondenti esatti  in  altre  lingue,  acquistano  valore  di- 
verso nella  traduzione  : chair  e viande  non  possono  esser 
tradotti  in  italiano  che  con  la  parola  caritè,  mentre,  in 
francese,  esse  hanno  due  differenti  significati  ; in  inglese 
esistono  spesso  due  termini,  uno  d’origine  latina,  l’altro 
anglo-sassone,  ma  che  in  italiano  si  possono  tradurre  con 
un  termine  Solo  ; tali  sono  : to  wasch  e to  lave  (lavare),  to 
commence  e to  begin  (cominciare),  beaf  e ox  (bue),  veal  e 
calf  (vitello),  table  e board  (tavola),  e se  i nostri  alunni 
non  conoscono  il  senso  esatto  di  quelle  parole,  saranno 
tentati  a usare  sempre  preferibilmente  to  lave,  to  commence, 
beaf,  veal,  table,  che  ricordano  loro  le  parole  italiane  la- 
vare, cominciare,  bue,  vitello,  tavola,  nè  potranno  mai 
arrivare  ad  usarle  con  proprietà. 

« Volere  è potere  » si  traduce  in  inglese  con  « Where 
there  is  a will,  there  is  a way».  Ma  mentre  la  nostra  sen- 
tenza è tanto  più  concettosa  perchè  rapida,  l’altra  ci  dà 
r idea  che  per  chiunque  abbia  volontà,  esiste  sempre  una 
via  che  può  condurlo  in  porte,  e così  il  proverbio  italiano 
può  addirsi  meglio  ad  alcuni  casi,  l’altro  ad  alcuni  altri. 
Se  io  dico  « fe  ne  sais  pas  oii  loger  mon  bonhenr»,  dò  impor- 
tanza all’  estensione  della  felicità  che  non  può  trovar 
posto,  mentre  se  dico  : « Son  fuori  di  me  dalla  gioia  »,  indico 
che  questa  gioia  è tale  da  darmi  quasi  alla  testa,  da 
farmi  dimenticare  ogni  altra  cosa. 


Le  grammatiche  hanno  un  bel  dire  che  « and  » in 
inglese,  posto  fra  due  verbi  corrisponde  alla  preposizione 
italiana  a.  Il  nostro  vado  a vedere  esprime  assai  più  la 
relazione  di  causa  ed  effetto  fra  i due  verbi  del  « / go 
aìid  see  » inglese  ; lo  stesso  ja  tedesco  talvolta  più  che 
al  nostro  si  equivarrebbe  ad  un  già.  Traduciamo  in  ita- 
liamo  tutte  le  esclamazioni  dei  tedeschi,  tutti  i « sHl  vous 
piali  » dei  francesi,  e cadremo  subito  nel  ridicolo.  I ca- 
ratteri, diciamo  cosi,  esteriori,  d’una  parola,  il  modo  di- 
verso di  sonare  all’orecchio,  il  numero  diverso  delle  sue 
sillabe,  bastano  a renderne  diverso  il  valore. 

Alcuni  grammatici,  mirando  soltanto  ad  ottenere  una 
buona  traduzione  in  lingua  straniera  e vedendo  che,  con 
principianti,  questo  era  impossibile  scrivendo  in  buona 
lingua  italiana  i temi  da  tradurre,  hanno  creduto  tro- 
vare la  risoluzione  del  difficile  problema,  introducendovi 
frasi  italiane  stiracchiate  e barbare,  da  una  traduzione 
letterale  delle  quali  possono  risultare,  senza  fatica,  espres- 
sioni scorrevoli  proprie  e corrette  nella  lingua  straniera. 
Così  in  grammatiche  francesi  troviamo  : « Mia  madrina  » 
invece  che  « La  mia  madrina  »;  « I pagani  adoravano  degli 
idoli  » per  « I pagani  adoravano  gl’  idoli  »,  e via  dicendo. 

Ma  se  r insegnamento  nostro  non  si  prefigge  di  far 
meglio  apprendere  la  lingua  madre,  non  deve  neppure 
esserle  di  danno  ; chè  allora  ciò  che  si  guadagna  da 
una  parte  si  perde  dall’altra.  Eppure  questa  è la  conse- 
guenza diretta  di  un  sistema  siffatto,  poiché  come  po- 
tranno, ragazzi  di  dieci  o undici  anni,  discernere  i bar- 
barismi dalle  parole  pure  italiane? 

Il  pericolo  che  lo  studio  della  lingua  straniera  dan- 
neggi quello  della  lingua  madre  si  può  soltanto  evitare 
«interdicendo  fra  quell’idioma  e l’ idioma  materno  ogni 
contatto,  vale  a dire  ogni  traduzione  » (i). 


(i)  Vedi  Firmery,  Les  langiies  vivantes  dans  V ense  igne  meni  primaire., 
Revue  pédagogique,  15  juillet  1900. 
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E .pur  vero,  peraltro,  che  il  tema,  quando  esiga  l’uso 
non  di  termini  nuovi  da  cercare  sul  vocabolario,  ma  sol- 
tanto di  parole  e frasi  note,  e l’applicazione  di  regole  già 
apprese,  è un  mezzo  rapido  e sicuro  pel  maestro  per  con- 
statare se  le  nozioni  da  lui  impartite  sono  state  assimi- 
late. Ma  per  servire  a questo  fine  bisogna  che  non  sia  più 
l’antico  giuoco  di  pazienza,  bensì  un  esercizio  da  improv- 
visarsi in  classe,  di  tanto  in  tanto,  lasciando  il  primato 
ad  altri  di  grammatica  e di  stile,  che  avviino  i ragazzi 
alla  conversazione  ed  al  comporre  libero.  Noi  useremo 
dunque  parcamente  del  tema  nei  primi  periodi,  per  dargli 
invece  importanza  nei  susseguenti.  Non  è escluso  che 
possa  far  comodo  il  saper  tradurre  una  lettera,  un  brano 
di  prosa  moderna  ; ma  allora  non  è più  il  caso  delle  fra- 
sette,  allora  si  tratta  della  vera  traduzione,  la  traduzione 
libera,  esercizio  mentale  e di  stile  efficacissimo,  ma  arduo, 
che  verrà  a coronare  i nostri  sforzi  e non  dovrà  precedere 
gli  esercizi  di  comporre,  dal  momento  che  è più  difficile 
del  comporre  stesso. 

« Dopo  una  buona  tragedia  — dice  il  Voltaire  — nulla 
è cosi  difficile  da  scrivere  come  una  buona  traduzione  »; 
ed  il  Lamartine  asserisce  che  a suo  avviso  « di  tutti  i 
libri  da  fare,  il  più  difficile  è una  traduzione  ». 

Lo  proviamo  noi,  che  maneggiamo  le  lingue  straniere 
di  continuo,  quanta  minor  fatica  ci  costa  scrivere  diret- 
tamente otto  pagine,  che  tradurne  due  ! Adesso  lo  com- 
prendiamo che  la  traduzione  è difficile,  ma  alla  scuola 
ci  avevano  fitto  cosi  bene  in  capo  che  fosse  facile,  che 
più  o meno  tutti,  dinanzi  al  primo  tema  di  componi- 
mento, siamo  stati  tentati  a scriverlo  prima  nella  lingua 
nostra,  e forse  abbiamo  ceduto  alla  cattiva  tentazione. 
Così  avverrà  sempre  agli  alunni  che  per  anni  ed  anni 
non  hanno  fatto  mai  altro  che  tradurre...  e di  questi  l’I- 
talia ne  conta  ancora  parecchi  ! 

La  versione,  ovvero  la  traduzione  d’un  testo  stra- 
niero in  lingua  madre  offre,  presso  a poco,  gl’inconve- 


153  — 


nienti  del  tema,  e,  al  pari  di  questo,  viene  usata  con 
moderazione  nei  sistemi  moderni.  Abbiamo  detto  come, 
oralmente,  essa  debba  soltanto  far  seguito  all’  interpre- 
tazione dei  testi  in  lingua  straniera,  e come  sia  quindi 
più  un  mezzo  di  controllo  per  constatare  se  l’uso  con- 
tinuo di  detta  lingua  non  abbia  dato  luogo  ad  equi- 
voci, che  il  mezzo  per  far  comprendere  le  cose  lette. 
La  versione  scritta  di  frasi  staccate,  di  brevi  periodi,  di 
piccoli  brani  compilati  espressamente  per  il  primo  pe- 
riodo d’insegnamento  non  ha  ragione  d’essere  ; è invece 
di  grande  utilità  la  versione  di  passi  scelti  d’autori  con- 
tenenti bellezze  tali,  letterarie  e linguistiche,  da  valer  la 
pena  che  i giovani  vi  posino  sopra  l’attenzione  ripetu- 
tamente ; ma  questa,  essendo  difficile  quasi  quanto  la  tra- 
duzione libera,  verrà  introdotta  soltanto  nel  3^  o 4®  anno, 
quando  gli  alunni  potranno  esser  capaci  di  apprezzare 
quelle  bellezze,  sforzandosi  di  conservarle  il  più  possi- 
bile nel  volgerle  in  italiano.  L’efficacia  sta  appunto  in 
questo  sforzo  che  li  illuminerà  sui  caratteri  di  entrambe 
le  lingue  e renderà  loro  evidenti  differenze  che  altrimenti 
sarebbero  rimaste  celate.  E chiaro  che  questo,  oltre  al- 
l’essere esercizio  di  francese  o d’  inglese  o di  tedesco, 
è esercizio  d’ italiano,  esercizio  di  efficacia  indiscutibile, 
poiché  abitua  gli  alunni  ad  esprimere  con  stile  scor- 
revole date  idee  dalle  quali  non  si  può  deviare,  evi- 
tando in  pari  tempo  barbarismi  ed  improprietà,  poiché 
la  parola  straniera  li  metterà  in  guardia,  dicendo  loro  : 
— Attenti,  io  sono  cosi  bella,  armonica  nell’originale, 

ma guai  a chi  mi  tocca  : divento  subito  una  stonatura.  — 

Un  professore  finlandese,  considerando  il  duplice  van- 
taggio della  versione,  ha  pensato  di  mettersi  d’accordo 
con  l’insegnante  della  lingua  madre  ed  assegnare  insieme 
con  lui  un  doppio  compito  : una  versione  fedele  dell’o- 
riginale da  scriversi  sul  lato  destro  del  quaderno  ed  una 
versione  libera  da  scriversi  sul  sinistro  (i). 


(i)  Mémoires  de  la  Société  Ne'o- Phitologìqne  à Helsingfors,  I,  1892. 
W.  M.  Jantilainen,  La  letUira  iteli’ insegnamento  delle  lingue  moderne. 
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Infine  la  traduzione  in  generale  (si  tratti  di  temi  o di 
versioni)  ha  il  potere  di  gradatamente  accrescere  la  po- 
tenzialità mentale  dell’alunno  ; ma,  non  dimentichiamolo, 
purché  ne  siano  oggetto  scritti  di  valore,  degni  di  essere 
studiati  da  persone  intelligenti  e non  preposizioni  stac- 
cate, senza  senso  comune,  senza  capo  nè  coda. 

Dettato.  — « Il  dettato  in  lingua  straniera  — dice  il 
Veyssier  (i)  — è per  sua  natura  un  esercizio  à doublé  face. 
. . . Esso  si  serve  della  scrittura  per  controllare  se  l’alunno 
afferra  e trascrive  correttamente  il  linguaggio  parlato  dal 
maestro.  Per  l’indole  sua,  esso  rende  anche  agli  alunni 
il  servizio  di  perfezionare  la  conoscenza  ortografica 
dell’idioma  studiato.  Invero,  per  abituarsi  a scrivere  se- 
condo le  regole  d’una  lingua,  come  il  tedesco  e più  an- 
cora l’inglese,  la  semplice  lettura  dei  testi  non  potrebbe 
bastare Il  dettato  tedesco,  inglese  (e  francese  aggiun- 

geremo noi)  ha  il  valore  d’un  vero  esercizio  di  gram- 
matica. Colui  che  vi  riesce  dà  prova  di  comprendere  il 
significato  stesso  di  ciò  che  ha  udito.  Perciò  è essen- 
ziale, in  questo  esercizio,  non  oltrepassare  in  generale, 
per  le  idee  in  se  stesse,  come  per  la  loro  espressione, 
la  misura  delle  speciali  conoscenze  degli  alunni.  La  meglio 
sarà  non  dettare  per  lungo  tempo  che  testi  precedente- 
mente  spiegati.  Il  progresso  consisterà  nell’introdurre 
successivamente  tutte  le  modificazioni  di  tempo,  numero 
e caso  che  sembreranno  alla  portata  dei  giovani.  In  ul- 
timo, quando  il  professore  crederà  poter  dettare  un  testo 
completamente  nuovo  per  essi,  non  sarà  inutile  durante 
un  certo  tempo  farne  una  preliminare  lettura  corrente, 
affinchè  gli  uditori  afferrino  il  senso  generale  del  brano 
da  trascrivere  ». 

Così  inteso  il  dettato  è esercizio  eccellente,  da  non 
confondersi  col  « dettato  indovinello  » nel  quale  il  pro- 


(i)  Vedi  Veyssier,  pag.  158. 
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fessore  sembra  provi  gusto  a raccogliere  parole  difficili 
per  vedere  come  se  la  cavano  gli  alunni,  Come  possono 
cavarsela,  specialmente  quando  si  tratti  di  lingue  dall’ orto- 
grafia così  intricata  quali  il  francese  e l’inglese,  se  non 
scrivendo  un  subisso  di  errori?  « Vi  siete  accertati,  do- 
manda il  Lacombe,  che  le  parole  che  dettate  siano  passate 
sotto  gli  occhi  del  ragazzo?  No:  allora  se  dettate  una  pa- 
rola nuova  e il  fanciullo  non  ha  in  mente  l’idea  che  quella 
parola  esprime,  scriverà  certamente  un  errore.  Voi  lo 
correggerete  e gli  spiegherete  la  nuova  parola,  dando 
alla  sua  mente  la  nuova  idea.  Ma  non  avrà  egli  sempre 
la  tendenza  a scrivere  la  parola  nuova,  come  l’ha  scritta 
la  prima  volta?  E la  nuova  idea  non  potevate  fargliela 
acquistare  in  mille  modi  più  facili  e più  dilettevoli?»  (i). 
In  tedesco  le  regole  sono  per  la  maggior  parte  fisse, 
sicché  l’alunno  può  avere  un  punto  d’appoggio,  ma  nelle 
altre  due  lingue  citate,  non  c’  è ragionamento  che  tenga  : 
l’ortografia  riposa  quasi  esclusivamente  sulla  memoria, 
la  quale  deve  bene  aver  qualche  cosa  da  ricordare,  e que- 
sto qualche  cosa  sarà  la  fisonomia  delle  parole  congiunta 
al  significato  loro. 

Il  professore,  dunque,  detterà  brani  che  siano  alla 
portata  degli  alunni,  li  detterà  con  pronuncia  molto  esatta, 
con  voce  chiara  e modulata,  secondo  il  senso,  e non  pa- 
rola per  parola,  ma  frase  per  frase,  fedele  ai  principi  ai 
quali  s’ispira  il  metodo. 

Il  dettato  non  sarà  dunque  abbandonato  al  capriccio, 
ma  si  collegherà  intimamente  all’insegnamento  orale, 
poiché  partecipa  anche  di  quello  ; sarà  il  tratto  d’unione  fra 
gli  esercizi  orali  e gli  scritti,  e questi  saranno  un  corol- 
lario di  quelli,  come  la  lettura  é un  corollario  delle  lezioni 
d’intuizione:  per  tal  modo  eviteremo  qualsiasi  sperpero 
di  forze  e uniformandosi  l’insegnamento  tutto  agli  stessi 


(i)  Vedi  Paul  Lacombe,  Esquisse  d’un  enseigne7nent  base  sur  la 
psychologie  de  V enfant,  Paris,  Colin,  1905. 


concetti,  volgendo  con  ogni  suo  ramo  verso  la  mede- 
sima parte,  sarà  possibile  il  raggiungimento  di  quella 
mèta  ch’esso  tiene  incessantemente  di  mira. 

Esercizi  vari  di  lingua.  — Gli  esercizi  scritti  saranno 
da  principio  simili  a quelli  che  si  adottano  nelle  scuole 
primarie  per  V insegnamento  della  lingua  madre,  confor- 
memente allo  spirito  del  metodo  il  quale  nel  periodo 
fa  veramente,  delle  classi  di  lingue,  classi  di  scuole  pri- 
marie ; si  tratta  quindi  di  istitutire  nelle  nostre  scuole 
secondarie,  classi  primarie  della  Francia,  dell’Inghilterra 
e della  Germania  (i). 

Questi  esercizi  mireranno  ad  abituare  per  tempo  gli 
alunni  a maneggiar  la  lingua  direttamente;  sarà  oppor- 
tuno introdurli  insieme  con  Fuso  del  libro,  cioè  non 
appena  superate  le  prime  lezioni  riservate  esclusivamente 
alla  pronuncia;  saranno  compresi  nei  limiti  delFinsegna- 
mento  orale  e progrediranno  di  pari  passo  con  quello, 
si  che  gli  alunni  non  abbiano  mai  da  scrivere  ciò  che 
non  saprebbero  dire  : chè  altrimenti  comincerebbero  su- 
bito a diffidar  della  propria  memoria  e a ricorrere  di  con- 
tinuo al  vocabolario  e alla  grammatica,  mentre  questo 
appunto  noi  vogliamo  evitare.  Quando  i lavori  scritti 
debbano  farsi  su  frasi,  cerchiamo  che  queste  abbiano  un 
senso  logico  ed  appartengano  tutte  ad  un  medesimo  or- 
dine d’idee. 

Dalla  lista  seguente  apparrà  come,  anche  senza  l’in- 
tervento della  lingua  madre,  si  possano  fare  applicazioni 
metodiche  di  grammatica  e come  appunto  in  questo  modo 
si  possano  addestrare  per  tempo  i ragazzi  ad  usar  con 
proprietà  i vocaboli,  a costruir  periodi  ; a far  un  lavoro 
d’ intelligenza,  non  da  sgobboni,  con  grande  profitto  e 
piacere  da  parte  loro,  poiché  si  sentiranno  presto  capaci 
e desiderosi,  essendovi  stati  condotti  per  mano  quasi  im- 


(i)  Vedi  Lecoq,  op.  cit.,  pag.  8i. 
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percettibilmente,  di  fare  veri  componimenti  ; quei  com- 
ponimenti che  coi  vecchi  sistemi  comparivano  in  scena 
di  punto  in  bianco,  come  brutti  spauracchi  dei  quali  si 
sarebbe  fatto  a meno  molto  volontieri. 

Si  potrebbe  scrivere  un  intero  volume  di  esercizi,  tutti 
differenti,  utili  ed  opportuni  : noi  ne  citiamo  alcuni,  no- 
tando che  non  intendiamo  ch’essi  formino  una  lista  com- 
pleta, nè  che  tutti  siano  applicabili  a tutte  le  lingue. 
Starà  ai  professori  di  fare  la  scelta,  a seconda  della  lin- 
gua che  insegnano,  ed  a crearne  altri  adatti  ed  effi- 
caci : 

» 

Copiato  semplice. 

Copiare  un  brano  mettendo  gli  accenti  che  mancano 
(nelle  lingue,  s’ intende,  ove  essi  esistono). 

Copiare  un  brano  ove  manchi  la  punteggiatura,  met- 
tendovela. 

Completare  alcune  parole  nelle  quali  manchi  una  let- 
tera (si  scelgano  quelle  ove  facilmente  si  commetta  er- 
rore ortografico).  Per  es.  : Abo7id[a)nce , abs{e)nce. 

Scrivere  a memoria  una  poesia  o un  brano  stu- 
diati. 

Mettere  dinanzi  a dati  nomi  gli  articoli  che  loro  con- 
vengono. Per  es.:  7'ose,  la  rose;  Kimst,  die  Kuìist. 

Trovare  il  femminile  di  dati  nomi  che  1’  hanno  irre- 
golare. Per  es.  : coìnte,  comtesse ; widower,  widoiv. 

Formare  il  plurale  di  dati  nomi  (sian  essi  isolati  o 
elementi  di  frasi)  e viceversa.  Per  es.  : Nous  avons  assiste 
a U7i  bai,  Nous  avons  assistè  à des  bah. 

Aggiungere  il  complemento  a dati  verbi  ; per  es*  : j'ai 
(faÌ7n),  vous  avez  (raiso7i). 

Formare  il  femminile  o il  plurale  o il  femminile  plurale 
di  dati  aggettivi  (siano  essi  isolati  od  elementi  di  una 
frase),  e viceversa.  Per  es.  : discret,  discrète. 

Mettere  al  femminile,  o al  plurale  o al  femminile  plu- 
rale un  racconto  intiero. 


58  - 


Dati  alcuni  aggettivi  maschili,  metterli  al  femminile 
e quindi  formare  frasi  che  li  contengano.  Per  es.  : bon, 
bonne  ; Marie  est  boyine. 

Declinare  un  articolo,  un  nome,  un  aggettivo,  una 
frase  in  tutti  i casi.  Peres.  : der  Bruder,  des  Bruders,  ecc. 

Porre  gli  aggettivi  possessivi  e dimostrativi  che  man- 
cano in  date  frasi.  Per  es.  : ...  amie  est  bonne,  mon  amie 
est  bo7ine. 

Trascrivere  in  lettere  i numeri  contenuti  in  un  brano 
ove  sono  scritti  in  cifre. 

Sottolineare  i verbi  che  entrano  in  un  racconto. 

Trovare  1’  infinito  dei  verbi  che  entrano  in  un  rac- 
conto. 

Indicare  quale  sia  il  modo,  il  tempo,  la  persona,  il 
numero  di  dati  verbi. 

Date  alcune  frasi,  renderle  o negative  o interroga- 
tive, o negative  e interrogative  ad  un  tempo.  Per  es.  : 
J' ai  raison  - Ai-je  raison  ? - Je  n’  ai  pas  raison  - N'ai-je  pas 
raison  f 

In  dati  periodi  o racconti  ove  i verbi  siano  all’  infi- 
nito, metterli  al  tempo  dovuto. 

Dati  alcuni  verbi,  separare  la  radicale  dalla  desi- 
nenza. 

Trasformare  in  passivi  verbi  attivi,  e viceversa. 

Mutare  il  tempo  o la  persona  o il  numero  di  tutti  i 
verbi  di  un  racconto. 

Formare  delle  proposizioni  che  contengano  alcuni 
verbi  dati  all’  infinito. 

Trovare  gli  aggettivi  che  derivano  da  dati  nomi,  e 
viceversa.  Per  es.  ; Short,  Shortness ; IVunder,  Wimderbar. 

Trovare  un  aggettivo  e un  nome  che  abbiano  la  me- 
desima radice  di  alcuni  avverbi  dati.  Per  es.  : Conscieyi- 
cieusemeyit,  consciencieux , conscie7ice. 

Dati  alcuni  avverbi,  trovare  gli  aggettivi  dai  quali 
essi  derivano  ; ovvero,  dati  gli  aggettivi,  formare  gli  av- 
verbi derivati.  Per  es.  : Brieveme7it,  bref  ; gentil,  gentiment. 
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Trovare  i derivati  di  date  radici.  Per  es.  : Meni,  mentir, 
meìiteur. 

Dati  alcuni  sostantivi,  formarne  frasi,  attribuendo  ad 
essi  gli  aggettivi  convenienti.  Per  es.  : Les  enfants...  - les 
enfants  soni  jolis. 

Completare  frasi  ove  manchino  le  preposizioni  e le 
congiunzioni.  Per  es.  : J'irai . . . vous  - jHrai  avec  vous. 

Trovare  il  contrario  di  dati  aggettivi  e avverbi.  Per 
es.  ; Heureux,  ìnalheiireux . 

Date  alcune  frasi  mancanti  di  soggetto,  trovar  quello 
che  loro  conviene.  Per  es.  ; ...  aiment  leiirs  ejifants  - les 
mères  aiment  leurs  enfants. 

Dati  alcuni  sostantivi,  unirvi  complementi  adattati. 
Per  es.  : Les  sept  couleurs...;  le  miroiteme^it...  - les  sept  cou- 
leurs  de  r arc-en-ciel ; le  mù'oitement  de  Leau. 

Dati  alcuni  omonimi,  formare  con  ciascuno  di  essi 
frasi  a piacere.  Per  es.:  Sons,  sou  - Il  s’est  caché  sous  la 
table  ; donne z-moi  un  sou,  sii  vous  plait. 

Dare  ad  alcuni  sinonimi  il  complemento  che  loro  con- 
viene. Per  es.  : La  peyidule,  Vhorloge  - La  pendale  de  la 
salle  a manger  ; Vhoy'loge  de  la  place. 

Aggiungere  prefissi  o suffissi  ad  alcune  parole  e for- 
mar poi  con  esse  frasi  a piacere.  Per  es.  : Voiler,  dévoiler, 
dévoiler  un  secret;  To  give,  to  forgive,  I forgive  you. 

Sostituire  a perifrasi  date  i sostantivi  corrispondenti 
e viceversa.  Per  es.  : Rome  - la  ville  éternelle  ; la  saison 
des  fleurs  - le  printemps. 

Dare  la  spiegazione  di  alcune  frasi.  Per  es.:  Une fleur 
fanée  - une  fleur  qui  a perdu  sa  fraicheur. 

Dare  la  spiegazione  di  alcune  espressioni  familiari, 
di  locuzioni,  di  proverbi,  ecc.  Per  es.:  Contentement passe 
richesse  - Il  vaut  mieux  d'étre  heureux  que  d'étre  riche. 

Dati  alcuni  nomi  di  cose,  dire  di  che  materia  siano 
fatte,  a che  regno  appartengano,  quali  forme  possano 
avere,  a che  cosa  servano,  ecc.  Per  es.  : La  table;  la  table 
est  en  bois  ; elle  appartiemt  au  règ7ie  végétal. 
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Dati  alcuni  nomi  indicanti  una  classe  di  persone,  dire 
dove  abitino,  che  cosa  facciano,  ecc.  Per  es.  : Le  soldat  - 
le  soldat  défejid  sa  patrie  ; les  aìithropophages  - les  anthropo- 
phages  ìnaìigent  la  chair  liumame. 

Comporre.  — Come  i bambini  che  sono  stati  sor- 
retti per  qualche  tempo  con  le  falde,  non  appena  si  sen- 
tono capaci  di  star  in  equilibrio  non  possono  più  sop- 
portarle e sono  lieti  di  liberarsene  e camminare  dove 
loro  piace,  così  i nostri  alunni,  studiati  vocaboli  e 
regole,  e fatti  per  un  anno  o due  esercizi  sul  ge- 
nere dei  precedenti , nei  quali  erano  sempre  guidati 
da  alcune  parole,  da  alcune  indicazioni  da  noi  date, 
a un  certo  momento  si  sentono  naturalmente  por- 
tati a dar  libero  corso  alle  idee.  E noi  sodisferemo 
il  naturale  desiderio.  Ma  la  mamma  accòrta,  quando  il 
suo  piccino  fa  i primi  passi  da  solo,  lo  tiene  sempre 
d’occhio,  affinchè  non  abbia  ad  incontrare  ostacoli,  sa- 
pendo che  una  caduta  basterebbe  à distruggere  il  co- 
raggio che  anima  il  tenero  corpicino  a sostenersi  e lo 
rende  cosi  fiero  di  sè  ; similmente  noi  acconsentiremo 
che  i nostri  alunni  compongano  non  appena,  sentendo- 
sene la  forza,  se  ne  mostrano  desiderosi  ; ma  faremo 
loro  svolgere  componimenti  che  non  possano  metterli 
nell’imbarazzo.  I temi,  sempre  chiari  e ben  determinati, 
non  dovranno  mai  allontanarsi  troppo  dal  campo  del- 
l’insegnamento, e,  al  pari  di  questo,  faranno  appello  più 
alla  vista  che  all’  immaginazione  ; saranno  d’  indole  ele- 
mentare affinchè  il  lavoro  degli  alunni  sia  un  lavoro  di 
lingua  più  che  d’invenzione.  Evitiamo  voli  pindarici  nel 
regno  della  fantasia:  questi  voli  sono  solamente  concessi 
a chi  è esperto  nell’arte  dello  scrivere;  i principianti  in 
quest’arte,  tanto  più  poi  trattandosi  d’una  lingua  che  non 
è la  loro,  è bene  non  li  tentino  neppure,  poiché  la  ca- 
duta sarebbe  quasi  sicura.  Ci  limiteremo  al  semplice, 
giacché  il  fine  nostro  non  è tanto  di  svolgere  le  idee  e 
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r imaginazione  dei  ragazzi,  quanto  di  insegnar  loro  a 
dare  forma  corretta  e chiara  alle  idee  che  già  posseg- 
gono, a riprodurre  per  iscritto  quel  linguaggio  piano  e 
familiare  del  quale  già  conoscono  gli  elementi  principali, 
per  averli  appresi  durante  le  nostre  lezioni. 

Il  soggetto  per  i primi  esperimenti  di  comporre,  sarà 
tolto  : 

a)  dalle  lezioni  sui  quadri  ; 

ò)  dalle  letture  ; 

c)  dal  mondo  nel  quale  vive  Talunno. 

d)  dai  fatti  della  sua  vita,  che  si  svolgeranno  in 
questo  piccolo  mondo. 

Partendo  da  un  quadro,  potremo  assegnare  una  de- 
scrizione o dell’insieme,  o d’una  data  parte,  o dei  per- 
sonaggi che  vi  figurano,  ovvero  un  racconto  che  abbia 
per  oggetto  quei  personaggi  e per  sfondo  quel  quadro. 
E se  ci  sembri  che  il  quadro  così  da  solo  dica  troppo 
o troppo  poco  a ragazzi  inesperti  che  debbono  trarne 
un  componimento,  tessiamone  loro  la  tela  con  opportune 
domande,  in  lingua  straniera,  s’intende  : Che  rappresenta 
il  quadro  tale  ? Vedete  nulla  o nessuno  che  vi  colpisca 
in  modo  particolare?  Che  cosa?  Che  forma  ha?  Chi?  Che 
cosa  fa?  A che  penserà?  ecc.  ecc. 

Le  letture  si  prestano  anche  a vari  esercizi  che  sono 
d’ottimo  avviamento  al  comporre  libero.  Tali  saranno  per 
esempio  : 

Riprodurre  in  prosa  una  poesia  narrativa. 

Rispondere  a domande  che  si  riferiscano  ad  un  brano 
di  lettura. 

.Svolgere  un  piccolo  brano  letto  o scritto  sottojdet- 
tato. 

Riprodurre  per  imitazione  un  racconto  che  è stato 
letto  in  classe  qualche  volta  dal  maestro. 

Commentare  un  brano  del  libro  di  lettura. 

Fare  un  racconto  traendo  l’ispirazione  da  una  favola 
morale,  in  prosa  od  in  poesia. 


Bice  RavÀ,  L' insegnamento  delle  lingue  viventi. 
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Comporre  un  dialogo  traendo  l’argomento  da  un  rac- 
conto. 

Poi,  quando  gli  alunni  avranno  già  acquistata  una 
certa  facilità  nello  scrivere,  faremo: 

Riassumere  un  racconto,  una  commedia,  un  libro  letto. 

Parlare  d’uno  dei  personaggi. 

Non  c’innalzeremo  fino  alle  dissertazioni  letterarie  se 
non  in  un  periodo  di  perfezionamento. 

Nelle  descrizioni  escluderemo  il  far  parlare  gli  alunni 
di  cose  non  mai  vedute  ; e nelle  narrazioni  daremo  la 
preferenza  ai  fatti  della  loro  vita  giornaliera  e ad  avve- 
nimenti ai  quali  abbiano  assistito.  Sarà  bene  variare  i 
generi  perchè  gli  alunni  si  abituino  ad  adattare  a quelli 
lo  stile  ; alterneremo  dunque  la  forma  narrativa  e de- 
scrittiva con  la  dialogica  e l’epistolare,  e daremo  a que- 
st’ultima  grande  importanza,  essendo  la  più  usata  in 
pratica. 

I nostri  ragazzi  scriveranno  moltissime  lettere  ; ma, 
come  osserva  il  Collard  (i),  « per  lettere  bisogna  inten- 
dere lettere  vere,  del  genere  di  quelle  che  gli  alunni 
saranno  chiamati  a fare  nella  vita  pratica  ».  Di  tanto  in 
tanto  faremo  scrivere  in  iscuola,  entro  un  tempo  limitato 
(io  minuti  per  esempio),  un  biglietto  di  scusa,  di  rin- 
graziamento, d’invito,  accompagnato  dall’indirizzo  in  lin- 
gua straniera,  ovvero  qualche  telegramma  per  parteci- 
pare notizie  importanti  ed  urgenti.  In  una  classe  com- 
merciale potremo  stabilire  la  corrispondenza  fra  alcuni 
alunni  presupposti  clienti  d’una  ditta,  ed  altri  presup- 
posti proprietari. 

Prima  d’assegnare  componimenti  per  casa,  ne  faremo 
fare  qualcuno  oralmente  in  classe  dagli  scolari  tutti. 
Questo  esercizio,  fatto  in  collaborazione,  ha  il  potere  di 
destare  la  loro  operosità  mentale,  la  quale  si  sente  sti- 


(i)  Vedi  Collard,  pag.  35. 
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molata  dall’  emulazione,  ed  è opportunamente  diretta  e 
incoraggiata  dal  professore. 

Supponiamo  si  tratti  di  svolgere  il  tema  ; « Mon  der- 
7iie7'  jour  de  vacayices  ».  Lo  scriveremo  alla  lavagna,  sot- 
tolineando la  parola  dernier  come  quella  sulla  quale  deve 
fermarsi  maggiormente  l’attenzione  dei  ragazzi.  Poi  li 
incoraggeremo  a riflettere  un  po’  e ad  esprimere  le  idee 
che  vengono  loro  in  mente,  aiutandoli,  se  è necessario, 
con  qualche  domanda. 

L’uno  dirà  per  es.:  Je  suis  bied  triste; 
un  altro:  Je  prépare  mes  livres ; 

un  altro  ancora:  Je  serai  heuì'eux  de  revoir  mes  ca- 
marades  ; 

un  altro  ancora:  Je  me  leverai  de  benne  heure; 
un  altro  ancora:  Je  prépare  mon  pain pour  le  lendemain; 
un  altro  ancora  : Je  prépare  mes  eahiers  ; 
un  altro  ancora:  Je  projìte  du  dernier  jour  pour 
m' amuser  autant  qiie  possible  ; 

un  altro  ancora  : Je  7ne  demaìide  q^ii  se7'ont  mes  futurs 
projesseurs. 

Raccolto  questo  materiale,  lo  metteremo  in  ordine, 
considerando  che  vi  sono  due  categorie  d’  idee  : i®  ciò 
che  faccio;  2®  ciò  che  penso,  con  le  quali  stabiliremo  la 
traccia  del  componimento.  Faremo  quindi  svolgere  le 
singole  idee,  scegliendo  le  espressioni  più  proprie,  che 
un  ragazzo  trascriverà  alla  lavagna.  In  tal  modo  gli  a- 
lunni  apprenderanno  ad  esprimersi  correttamente  sia  a 
voce,  sia  per  iscritto. 

La  correttezza  ortografica  e grammaticale,  la  pu- 
rezza e la  proprietà  dello  stile  saranno  sempre  per 
noi  speciale  oggetto  di  cura  ; in  quanto  alle  idee,  il 
compito  nostro  principale  è questo  : abituar  per  quanto 
è possibile  gli  alunni  a concepirle  quasi  come  le  conce- 
pirebbero degli  stranieri,  affinchè  i pensieri  non  cozzino 
con  r idioma  nel  quale  sono  espressi. 

A chi  conosce  bene  parecchie  lingue,  avviene  che, 
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dinanzi  ad  un  medesimo  tema,  le  idee  si  presentano  di- 
verse, o almeno  sotto  un  diverso  aspetto  a seconda  della 
lingua  nella  quale  deve  svolgerlo.  Invero  uno  scritto  che 
sembrerebbe  leggiero  in  italiano  può  riuscir  grazioso  in 
francese  ; introduciamo  in  un  racconto  inglese  il  cagno- 
lino prediletto  della  protagonista,  descriviamo  un  jìve 
o'  clock  con  tanto  di  tea  e phim-cake^  e quel  racconto  ac- 
quisterà subito  sapore  straniero. 

La  natura  umana,  così  universalmente  uguale  in  tanti 
suoi  caratteri,  differisce  in  molti  altri  fra  popolo  e popolo, 
e noi  dobbiamo  metter  in  rilievo  queste  differenze  du- 
rante le  letture,  sì  che  i ragazzi  se  ne  rendano  conto,  e 
nello  scrivere  in  francese,  in  inglese,  in  tedesco,  non  solo 
pensino  direttamente  in  quelle  lingue,  ma  foggino  il  loro 
pensiero  come  fossero  francesi,  inglesi,  tedeschi  autentici. 

Se  riusciamo  ad  ottener  questo,  possiamo  veramente 
dirci  soddisfatti. 

A illustrazione  delle  idee  espresse,  pongo  alla  fine  del 
presente  capitolo  un  elenco  di  temi  da  me  assegnati  nel- 
r insegnamento  della  lingua  francese. 

Correzione  dei  compiti. 

L’efficacia  degli  esercizi  scritti  dipende  in  gran  parte 
dal  modo  nel  quale  vengono  corretti. 

Nel  sistema  di  correzione  distingueremo: 

a)  Gli  esercizi  che  dovrebbero  risultar  tutti  eguali 
o quasi. 

Tali  sono  le  traduzioni,  i dettati,  ecc. 

b)  Gli  esercizi  che  possono  e debbono,  anche  se 
ben  eseguiti,  risultar  diversi  tra  loro. 

Tali  sono  i componimenti;  la  formazione  di  frasi  a 
piacere  con  date  applicazioni  grammaticali,  le  traduzioni 
libere,  ecc. 

I primi  si  prestano  in  modo  particolare  alla  corre- 
zione in  iscuola,  la  quale  può  farsi  in  più  modi  secondo 
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che  precede,  segue  o sostituisce  la  correzione  fatta  in 
casa  dal  professore. 

/o  modo  (i)  — « Si  fanno  scambiare  i compiti  agli 
alunni  in  maniera  che  ai  migliori  tocchino  quelli  dei  com- 
pagni più  deboli  e viceversa. 

« Ogni  correttore  scrive  il  proprio  nome  sotto  quello 
dell’autore,  e la  correzione  in  comune  comincia. 

« Ciascun  alunno,  quando  viene  la  sua  volta  (ci  rivolge- 
remo di  preferenza  ai  più  deboli),  esamina  sillaba  per 
sillaba  le  frasi  del  lavoro.  Tutti  correggono  quello  che  è 
stato  loro  affidato  con  tanta  maggior  attenzione  in  quanto 
il  buon  alunno  ci  tiene  a non  lasciar  nessun  errore  in 
un  compito  che  ne  è pieno,  e l’alunno  mediocre  studia 
con  cura  un  testo  quasi  perfetto,  ma  nel  quale  bisognerà 
pur  che  scopra  qualche  inesattezza. 

Raccoglieremo  i fogli  corretti  e li  riscontreremo  alla 
nostra  volta  dando  a ciascuno  un  doppio  punto  (valore 
intrinseco  e correzione). 

« I bravi  alunni  finiscono  col  non  poter  più  vedere 
gli  sbagli  e l’impazienza  loro  si  traduce  talvolta  in  modo 
comico  nel  colpo  brutale  della  penna  che  sottolinea  l’er- 
rore madornale  dell’alunno  debole  o nuovo  della  scuola». 

2^  modo  — Il  professore  consegna  ai  ragazzi  i loro 
compiti  nei  quali  ha  precedentemente  sottolineato  gli 
sbagli.  Se  crederà  di  fare  uso  d’altri  segni  convenzionali 
ne  darà  in  principio  d’anno  esatta  spiegazione.  È buon 
sistema  distinguere  gli  errori  d’ortografia  da  quelli  di 
grammatica,  per  mezzo  di  segni  o colori  diversi.  Un 
alunno  scrive  frase  per  frase,  l’ esercizio  alla  lavagna, 
tenendo  sott’ occhio  il  proprio,  affine  di  correggersi  se 
un  segno  lo  avverte  di  qualche  errore. 


(i)  Il  Rochelle  parla  di  questo  modo  di  correzione  per  uno  speciale 
esercizio  ; ma  poiché  ci  sembra  possa  aver  una  larga  applicazione  lo  descri- 
viamo esattamente  (vedi  Rochelle,  pag  32). 
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Quando  non  vi  riesce,  il  professore  gli  dà  ad  alta  voce 
la  spiegazione  necessaria,  fintanto  che  la  frase  risulta  cor- 
retta. Allora  gli  alunni  si  modellano  su  quella  per  cor- 
reggere  i loro  errori. 

modo  — Quando  l’esercizio  è d’indole  molto  ele- 
mentare, può  bastare  la  semplice  correzione  in  classe, 
che,  per  guadagno  di  tempo,  può  farsi  solo  oralmente, 
invece  di  trascrivere  tutto  alla  lavagna. 

La  correzione  dei  compiti  dell’altra  categoria,  e parti- 
colarmente dei  componimenti,  è molto  pjù  faticosa  e diffi- 
cile, ed  è quasi  esclusivamente  lavoro  del  professore.  Egli 
sarà  dunque  molto  accurato  e non  solo  correggerà  gli  sba- 
gli, ma  se  s’avvede  che  l’alunno  ha  bisogno  di  ripassare  in 
modo  particolare  date  regole,  d’esser  più  attento  nell’orto- 
grafia  ecc.,  glielo  scriverà  in  nota,  spronandolo  a ciò;  farà 
insomma  tutte  le  osservazioni  che  crederà  adatte  a ren- 
dere più  utile  la  correzione.  Sarà  bene,  ogni  volta,  cor- 
reggere  almeno  due  o tre  componimenti  in  classe,  dando 
la  preferenza  ai  peggiori,  perchè  offrono  maggior  ma- 
teria di  discussione,  ed  ai  migliori  perchè  servono  di 
esempio  e sprone  a tutta  la  classe.  I ragazzi,  s’ intende, 
dovranno  scoprire  essi  stessi  i pregi  e i difetti,  sotto  la 
nostra  direzione. 

Se  il  tema  è così  determinato  che  tutti  gli  svolgi- 
menti debbano  di  necessità  risultare  simili  nella  strut- 
tura, contenere  tutti,  per  esempio,  prima  una  parte  de- 
scrittiva, poi  una  narrativa,  sui  medesimi  soggetti,  sarà 
buon  sistema  far  leggere  a parecchi  alunni  le  loro  de- 
scrizioni e poi  correggerle  confrontandole  ed  osservando 
in  che  cosa  difetta  l’una,  in  che  cosa  l’altra.  In  un’al- 
tra lezione  si  correggeranno  le  narrazioni.  Con  questo 
sistema,  adottato  talvolta  in  Germania,  ci  si  propone, 
come  osserva  il  Bornecque  (i),  « di  evitare  la  noia 
della  scolaresca  non  consacrando  più  un’ora  intera  alla 


(i)  Vedi  Bornecque,  pag.  53. 
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sola  correzione,  ed  anche  di  guadagnar  tempo  poiché, 
se  si  esaminasse  un  componimento  intero  prima  di  pas- 
sare al  seguente,  le  osservazioni  relative  alla  prima  parte 
rischierebbero  d’esser  dimenticate  ; bisognerebbe  ripe- 
terle, onde  una  perdita  di  tempo  ». 

Si  aggiunga  che  così  si  fanno  le  correzioni  quasi 
contemporaneamente  a parecchi  alunni.  È vero  che  in 
questo  modo  si  può  mal  giudicare  dell’insieme  del  com- 
ponimento, ma  questo  riguarda  poco  la  scolaresca,  e il 
professore  ci  rimedia  rivedendolo  a casa,  se  pur  non  lo 
ha  già  corretto  precedentemente. 

TEMI. 

1.  Que  de  pensées  traversent  l’esprit  d’un  élève  au  mo- 
ment où  il  prépare  son  cartable  pour  aller  à l’école! 

2.  L’entrée  à Fecole. 

3.  La  sorde  de  Fècole. 

4.  Une  féte  scolaire. 

5.  Une  promenade  scolaire. 

6.  Promenade  autour  de  ma  chambre:  ce  que  j’y  pré- 
fère. 

7.  En  revoyant  ma  chambre tte  après  deux  mois  de 
villégiature. 

8.  Notre  table  dans  un  jour  de  féte. 

9.  Nous  avons  déménagé  (lettre). 

10.  Où  et  comment  je  bàtirais  ma  petite  villa. 

1 1 . La  maison  est  le  royaume  de  la  femme. 

12.  Le  trousseau  de  ma  poupée. 

13.  La  toilette  d’une  jeune  fille  élégante  et  modeste. 

14.  La  petite  (ou  le  petit)  garde  malade. 

15.  La  guérison  de  notre  grand’mère  (lettre). 

16.  Viens  connaitre  le  nouveau-né  (lettre). 

17.  Dialogue  entre  les  cinq  sens. 

18.  Les  talents  de  mon  petit  chien  (ou  chat,  ou  perro- 
quet,  ou  rossignol,  ou  serin,  etc.). 


ig.  Lorsque  je  m’assieds  à...  (mon  bureau,  mon  piano, 
mon  chevalet,  ma  machìne  à coudre,  etc.). 

20.  Comment  j’emploie  mes  jours  de  vacance,  (lectures, 
théàtres,  réunions  de  famille,  jeux,  promenades, 
visites,  sports,  etc.). 

21.  C’était  la  première  fois  que  j’allais  taire  des  emplettes 
toute  seule  (ou  tout  seul). 

2 2.  Quelle  carrière  choisirai-je?  (Pensées). 

23.  Les  préparatifs  pour  la  fète  de  maman  (ou  de  papa) 
(Dialogue). 

24.  Mon  anniversaire. 

25.  Le  clou  de  la  soirée  était  bébé  déguisé  en 

26.  Noél  approche:  parmi  les  devantures  qui  parent  les 
magasins  dans  ces  jours  de  fète  il  en  est  une  qui 
vous  attire  plus  que  toutes  les  autres.  Laquelle? 

27.  Mes  adieux  à l’année  qui  finit. 

28.  La  première  neigée  de  l’hiver. 

29.  Une  soirée  d’hiver  en  famille  au  temps  de  votre 
enfance. 

30.  Les  feuilles  commencent  à j aunir. 

31.  De  modestes  fleurs,  qui  poussent  sur  le  rebord  de 
la  fenètre  d’une  pauvre  mansarde,  voient  leurs  splen- 
dides  soeurs  dans  un  beau  jardin  vis-à-vis.  Elles  en- 
gagent  une  conversation  entre  elles. 

32.  Au  jardin  public. 

33.  Le  départ  pour  la  villégiature  (préparatifs-pensées). 

34.  Dialogue  entre  trois  enfants  dont  le  premier  vou- 

drait  passer  ses  vacances  à la  mer,  .le  deuxième  à 
la  campagne  et  le  troisième  à la  montagne. 

35.  Dialogue  entre  les  quatre  saisons. 

36.  Sur  la  piate-forme  d’un  établissement  balnéaire. 

37.  Une  partie  de  plaisir  en  pieine  mer. 

38.  Lettre  d’invitation  pour  la  vendage. 

39.  Après  la  grèle. 

40.  Si  j’avais  une  automobile!  (ou  une  bicyclette). 

41.  Dialogue  entre  une  volture  et  une  automobile. 
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42.  Dialogue  entre  une  lampe  à huile  et  une  lumière 
électrique. 

43.  Mon  album  de  portraits. 

44.  Ma  collection  de  cartes  postales  illustrées  (Décrivez-en 
quelques-unes,  en  donnant  la  préférence  à celles  de 
la  P'rance,  si  vous  en  avez). 

45.  En  chemin  de  fer  pour  la  première  fois. 

46.  Une  aventure  de  voyage. 

47.  Triste  départ. 

48.  Nous  avons  décide  de  venir  à Paris  (lettre). 

49.  Si  j’allais  à Paris  ! 

50.  A la  frontière  (Description,  pensées). 

51.  L’impression  que  j’ai  remportée  de  ma  première 
rencontre  avec  un  franpais  (i). 

52.  Parlez  du  chef-d’oeuvre  artistique  ou  littéraire  qui 
parait  avoir  mieux  trouvé  la  voie  de  votre  coeur. 

53.  Dites-moi,  grand’mère,  pourquoi  n’avez-vous  pas  étu- 
dié  le  franqais? 

54.  Un  doux  souvenir  de  mon  enfance. 

55.  Les  caprices  de  mon  petit  frère  (ou  de  ma  petite  soeur). 

56.  Mes  petits  défauts  (Pensées). 

57.  Petit  mais  grand. 

58.  Si  mon  souhait  était  réalisé! 

59.  La  prière  d’un  vieillard  et  la  prière  d’une  jeune  fille 
(ou  d’  un  garqon).  Que  demanderont-ils  à Dieu? 
Quels  seront  leurs  voeux? 

60.  La  douceur  féminine  est  dans  une  maison  ce  que  le 
parfum  des  fleurs  est  dans  la  nature. 

61.  Les  remords  d’un  faux  jugement. 

62.  C’était  la  première  fois  que  je  voyais  pleurer  mon  pére. 

63.  Un  petit  sacrifice  a essuyé  une  lamie. 

64.  Un  mot  d’ordre. 

Ó5.  Si  cet  oiseau  prisonnier  pouvait  parler,  que  dirai t-il? 


(i)  Naturalmente  prima  d’assegnare  questo  tema  bisognerà  accertarsi 
che  gli  alunni  abbiano  avuto  occasione  di  conoscere  qualche  francese. 
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66.  Ce  n’est  pas  seulement  parmi  nos  semblables  que 
nous  pouvons  trouver  de  bons  amis. 

67.  Un  livre  est  un  ami  qui  ne  trompe  jamais. 

Proverbi. 

68.  Il  ne  faut  jamais  dire;  Fontaine,  je  ne  boirai  pas  de 
ton  eau. 

69.  Dommage  rend  sage. 

70.  On  ne  prend  pas  les  mouches  avec  du  vinai  gre. 

71.  Si  jeunesse  savait,  si  vieillesse  pouvait  ! 

72.  Il  n’y  a que  le  premier  pas  qui  coùte.. 

Massime. 

73.  Ne  faites  pas  seulement  l’aumòne,  faites  la  charité. 

(Rousseau). 

74.  Il  n’y  a que  ceux  qui  n’ont  pas  assez  de  pain  qui 
en  donnent  à ceux  qui  n’en  ont  pas  du  tout. 

(Karr). 

75.  L’ennui  est  entré  dans  le  monde  par  la  paresse. 

(La  Bruyère). 

76.  Savoir  qu’on  est  utile,  cela  fait  plus  que  d’aider  a 
vivre;  cela  met  dans  la  vie  une  dignité,  la  paix  et 
mème,  à certaines  heures,  de  la  joie.  (La visse). 

77.  Rien  n’empèche  tant  d’ètre  naturel,  que  l’envie  de 

le  paraltre.  (La  Rochefoucauld). 

78.  Aidons-nous  mutuellement  ; 

La  charge  des  malheurs  en  sera  plus  légère. 

(Florian). 

79.  La  vertu  d’un  homme  ne  doit  pas  se  mesurer  par 
ses  efforts,  mais  par  ce  qu’il  fait  d’ordinaire. 

(Pascal). 

80.  Il  n’y  a qu’un  bonheur:  Le  devoir. 

Il  n’y  a qu’une  consolation;  Le  travail. 

Il  n’y  a qu’une  joie:  Le  beau.  (Caraien  vSylva). 


PARTE  III. 


Istituzioni  moderne  relative  allo  studio 
delle  lingue  viventi 


Capitolo  I.  — Letture  e conversazioni  tenute 
da  professori  stranieri,  (i) 


« Ein  Mustervortrag  ist  ein  Rùnstle- 
rischer  Genuss  » . (Hartmann)  . 

Fino  dal  1899,  il  prof.  Hartmann  di  Lipsia  ha  orga- 
nizzato in  Germania  le  Fremdsprachliche  Rezitazionen,  le 
quali  altro  non  sono  se  non  letture  modello,  accompa- 
gnate talora  da  spiegazioni,  fatte  da  professori  francesi 
appositamente  chiamati  dalla  Francia,  dinanzi  ad  un  udi- 
torio composto  per  la  maggior  parte  di  professori  e di 
alunni  delle  scuole  secondarie  tedesche. 

I brani,  dei  quali  sono  oggetto  tali  letture,  si  tro- 
vano raccolti  in  un’  antologia  fatta  compilare  apposita- 
mente dall’Hartmann  e sono  tratti  da  poeti  e prosatori 
francesi,  precedentemente  interpretati  sotto  la  guida  del 
professore  di  francese  della  scuola. 

Queste  letture  nei  primi  anni  avevano  luogo  soltanto 
durante  le  vacanze  estive,  ma  poi  è stata  aggiunta  una 


(i)  Vedi  CoLLARD,  pag.  44;  Brevmann  e Steimììller,  pag.  132  e seg.; 
SCHWEITZER,  Revue  tcniversitaire,  1904,  2,  pag.  322  e seg.;  Hartmann, 
Zti  den  Neusprachlichen  Rezitazionen^  Neueren  Sprachen,  luglio  1905,  pag,  248 
e seg. 
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nuova  tournée  invernale  che  ha  luogo  dal  dicembre  al 
febbraio,  vale  a dire  in  un  periodo  in  cui  le  scuole  te- 
desche sono  ili  piena  attività  scolastica,  non  turbata  da 
esami  di  sorta. 

Il  successo  riportato  da  questa  nuova  istituzione,  è stato 
superiore  ad  ogni  aspettativa:  nel  primo  anno  fu  inca- 
ricato di  fare  un  viaggio  a quest’  intento  attraverso  la  Ger- 
mania, il  prof.  JoufFret  di  Marsiglia,  che  tenne  25  letture 
e 5 o 6 conferenze  letterarie  e parlò  dinanzi  a più  di  4000 
alunni  ed  alunne;  e a 300  o 400  professori  (i). 

Il  secondo  anno  gli  succedette  il  prof.  Bornecque  di 
Lille  il  quale  visitò  42  città;  e tenne  62  letture  (o  recite  che 
chiamar  si  vogliano)  alle  quali  assistettero  800  profes- 
sori di  lingue  moderne,  12,000  alunni  e circa  700  adulti. 

In  tutto,  fino  a Pasqua  del  1905,  profittarono  di  queste 
1-etture  ben  203  città  con  un  uditorio  di  circa  132,000 
alunni  (2). 

Il  prof.  Bornecque  (3)  afferma  che  queste  recite  sono 
di  grande  efficacia  per  gli  ascoltatori.  « Dopo,  egli  dice, 
che  il  brano  è stato  studiato  a fondo  sotto  la  direzione 
degli  eccellenti  professori  di  lingue  che  possiede  la  Ger- 
mania, gli  alunni  odono  la  vera  pronuncia  e la  vera 

dizione Inoltre  il  recitatore  è anche  collaboratore 

del  professore.  Sovente  gli  alunni,  quando  il  mae- 
stro vuol  loro  imporre  una  data  pronuncia,  difficile  per 
essi,  hanno  una  certa  tendenza  a credere  ch’egli  accumuli 
per  gusto  le  difficoltà;  dopo  le  recitazioni  questo  non 
avviene  più:  il  professore  può  evocare  il  ricordo  del  re- 
citatore, e gli  alunni,  che  hanno  notato  sul  loro  testo  la 


(1)  Vedi  JoUFFRET,  Une  expérience 'pédagogique  en  Allemagne.  « Revue 
universitaire  » , 1899,  2. 

(2)  Vedi  Hartmann,  Jahreshericht  der  De^itschen  Centralstelle  fur 
internationalen  Briefwechsel^  Neueren  Sprachen,  ottobre,  1905. 

(3)  Vedi  Bornecque,  Un  voyage  de  récitations  en  Allemagne.  «Revue 
universitaire»,  1899,  2. 
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pronuncia  esatta  di  tale  o tal’ altro  suono,  sono  i primi 
a riconoscerla. 

«Ma  v’ha  di  più.  Se  gli  alunni  riescono  a compren- 
dere le  spiegazioni,  e per  questo  basta  parlare  lenta- 
mente e distintamente,  essi  sono  infiammati  d’un  nuovo 
zelo  per  lo  studio  della  lingua  francese  ». 

Il  dott.  Fries,  direttore  delle  « Istituzioni  di  Franche 
in  Halle»,  esprime  in  questo  modo  il  suo  giudizio:  (i) 
«Controle  recitazioni  in  lingue  straniere,  si  potrebbe  osser- 
vare che  lo  svolgimento  dei  programmi  viene  interrotto 
per  alcune  ore  dalle  conferenze  sui  testi.  Ma  questo 
fatto  ha  poco  peso  di  fronte  ai  vantaggi  che  le  confe- 
renze hanno  per  gli  scolari  come  pei  maestri,  secondo 
che  lo  dimostra  l’esperienza  di  3 anni.  Gli  alunni  pro- 
vano quasi  una  piacevole  eccitazione  al  pensiero  di  ve- 
nire a contatto  con  un  rappresentante  molto  colto  della 
nazionalità  straniera,  badano  con  attenzione  alla  sua  pro- 
nuncia per  paragonarla  con  la  loro  e con  quella  dell’in- 
segnante. Se  il  maestro  poi  considera  la  lettura  come 
un  modello  di  pronuncia,  ne  trae  profitto  per  migliorare 
la  propria  e per  approfondire  i propri  studi  fonetici;  la 
relazione  personale  con  il  collega  straniero  gli  offre  modo 
di  esercitarsi  con  lui  nel  linguaggio  parlato  ». 

Il  prof.  Bornecque  (2)  nel  1903  pensò,  nonostante 
l’opposizione  dell’ Hartmann,  di  aggiungere  alle  letture 
le  conversazioni  (causeries),  e perchè  potessero  riuscir 
interessanti  indistintamente  per  tutti  i partecipanti  ed 
esser  da  tutti  comprese,  egli  volle  che  versassero  su 
materie  delle  quali  essi  conoscessero  già  il  vocabolario, 
o potessero  intuire  le  parole  che  ignoravano  per  mezzo 
delle  nozioni  anteriormente  possedute,  o di  rappresen- 
tazioni concrete  d’oggetti  poste  sotto  il  loro  sguardo. 


(1)  Vedi  Breymann  e Steinmùller,  pag.  132. 

(2)  Vedi  Bornecque,  Une  nouvelle  expérience  pédagogiqtie  en  Alle- 
magne.  « Revue  universi  taire  » , 15  mars  1905. 
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Così  si  ebbero  conversazioni  su  argomenti  di  tre  diversi 
generi  : 

I®  Favole  e poesìe  di  La  Fontaine  o Béranger, 
che  gli  alunni  avevano  già  apprese  (entrambi  gli  autori 
sono  molto  studiati  in  Germania). 

2®  Impressioni  e ricordi  di  viaggi  in  Germania, 
Vita  e costumi  francesi,  particolarmente  per  mezzo  del 
confronto  con  la  vita  ed  i costumi  tedeschi. 

3°  La  Francia  dalla  « Carta  » e Parigi  dalla  « Pianta  ». 

A queste  conversazioni  nel  1903  e nel  1904  presero 
parte  più  di  5000  persone.  Le  signorine  si  mostrarono 
più  franche  dei  giovani,  ma  le  une,  come  gli  altri,  riu- 
scirono a comprendere  aneddoti,  osservazioni  umoristi- 
che preparate  espressamente  dal  prof.  Bornecque.  Anche 
i professori  delle  scuole  diedero  temi  di  componimenti 
relativi  alle  conversazioni,  e dagli  svolgimenti  risultò  che 
tutti  avevano  compreso. 

Indubbiamente  l’idea  di  tali  letture  e conversazioni 
è buona,  ma  ci  vuol  molta  cautela  per  evitare  che  sce- 
mino la  fiducia  degli  scolari  nel  loro  professore,  e che 
disturbino  l’andamento  regolare  della  scuola. 
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Capitolo  II.  — Corrispondenza  interscolastica 
internazionale.  (0 

«Il  en  est  de  certaines  idées  corame 
de  ces  arbres  vigoureux  qui  poussent 
constamment  des  branches  nouvelles»  . 

{Revue  des  Revues). 


Una  lettera  la  quale  venga  scritta,  non  a una  data 
persona  e in  risposta  a una  data  lettera,  ma  ad  un  X 
qualunque,  tanto  perchè  serva  di  svolgimento  d’un 
tema  assegnato  dal  maestro,  non  risulta  mai  spontanea 
e spigliata,  specialmente  poi  se  scritta  in  lingua  stra- 
niera da  chi  non  sia  stato  in  relazione  con  istranieri. 
Come  rimediarvi?  Bisogna  procurare  all’alunno  un  cor- 
rispondente estero,  nè  la  cosa  presenta  ormai  alcuna 
difficoltà  grazie  alla  buona  organizzazione,  ed  al  rego- 
lare funzionamento  degli  uffici  centrali  per  la  corrispon- 
denza interscolastica  internazionale. 

Il  Mieille,  professore  d’ inglese  al  liceo  di  Tarbes,  al 
congresso  di  Parigi  del  1900  diceva  (2)  «che  l’idea  di 
servirsi  della  lettera  come  d’  un  mezzo  per  insegnare  le 
lingue  viventi  non  è certamente  nuova  » e il  dottore 


(1)  Vedi  Mieille,  Essai  d’ organisation  d’une  correspondance  interna- 
tionale,  nella  «Revue  universitaire  » , 1897,  i,  p.  i ; Les  enfants  et  les  bu- 
reaux  d’échanges  interscolaires,  nel  Resoconto  del  « Congrès  International  de 
l’enseignement  des  langues  vivantes,  tenu  à Paris  du  24  au  28  juillet  1900  », 
Paris,  1901. 

Scott,  De  la  correspondance  internationale , nella  « Revue  universi- 
taire  » , 1902,  2,  p.  13 1 e seg. 

Breymann  e Steinmììller,  pag.  132  e seg.,  con  ricca  bibliografia. 

CoLLARD,  pag.  41  e seguenti. 

Hartmann,  Jahresbericht  der  Deutschen  ZentralsteUe  fur  internatio- 
nalen  Briefwechsel  igo4-igos.  Neueren  Sprachen,  ottobre  1905. 

(2)  Vedi  Resoconto  citato,  pag.  173. 


Friedland,  nel  suo  commento  all’Emile  (i)  dimostra  come 
essa  fosse  apparsa  alla  mente  del  Rousseau.  Invero,  il 
grande  pedagogista  francese,  scrive  nel  suo  capo-lavoro: 
« A me  non  dispiacerà  che  Emilio  coltivi  le  sue  cono- 
scenze con  uno  scambio  di  lettere.  Non  solo  può  essere 
utile  ed  è sempre  piacevole  avere  dei  corrispondenti 
nei  paesi  lontani,  ma  questa  è anche  un’eccellente  precau- 
zione contro  il  predominio  dei  pregiudizi  nazionali,  che, 
perseguitandoci  per  tutta  la  vita,  finiscono,  prima  o poi, 
col  fare  forza  su  di  noi.  Nulla  è più  adatto  a togliere 
ad  essi  un  tale  potere  dello  scambio  epistolare  disinte- 
ressato fra  persone  assennate  che  si  stimino  » (2). 

Ma  r applicazione  dell’  idea  del  Rousseau  all’  insegna- 
mento delle  lingue  nelle  scuole,  e il  dare  alla  corrispondenza 
internazionale  una  vera  organizzazione,  che  ne  favorisca 
la  diffusione,  è di  data  recente,  ed  è dovuta  al  professor 
Mieille.  I suoi  primi  tentativi  risalgono  al  1894.  Fin  da 
quell’anno  i migliori  suoi  alunni  cominciarono  a scam- 
biarsi lettere  con  giovani  inglesi,  ed  il  piacere  e l’utilità 
eh’ essi  mostrarono  di  ritrarre  da  questa  corrispondenza, 
incoraggiò  il  maestro  a generalizzare  un’idea  che  dal  suo 
primo  albore,  aveva  lasciato  sperare  un  brillante  merig- 
gio (3).  « Non  sarebbe  possibile,  pensò  egli,  di  organizzare 
una  vasta  rete  di  corrispondenze  internazionali  che  si 
estendesse  a tutta  la  Francia,  e la  facesse  comunicare  con 
le  nazioni  vicine,  in  modo  continuo  e simpatico,  per 
l’intermediario  della  sua  cara  gioventù?  » L’idea  fu  ap- 
poggiata, patrocinata,  diffusa  da  due  importanti  riviste, 
l’una  francese,  l’altra  inglese  : la  Revue  Universitaire  e la 
Review  of  Reviews,  le  quali  inoltre,  raccogliendo  in  una 
rubrica  speciale  le  domande  degli  alunni  d’una  nazione, 


(1)  Vedi  Hartmann,  art.  cit.  nota. 

(2)  Vedi  Rousseau,  Emile,  lib.  5®,  pag.  715  del  2»  voi. 
zione  Didot. 

(3)  Vedi  Resoconto  citato,  pag.  170. 
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e distribuendole  a quelli  dell’altra,  divennero,  fin  dal  1897, 
gli  ufiìci  centrali,  ricevitori  e distributori,  della  corri- 
spondenza franco-inglese.  Nel  medesimo  anno  il  profes- 
sore Hartmann,  presidente  d’una  delle  più  importanti 
associazioni  fra  i professori  di  lingue  moderne,  propo- 
neva alle  Revice  Universitaire  ed  otteneva,  l’organizzazione 
della  corrispondenza  franco-tedesca,  e da  allora  l’ufficio 
centrale  di  propaganda  divenne  Lipsia. 

Anche  l’Italia  potè  seguire  l’esempio  delle  nazioni 
sorelle,  per  opera  di  Teodoro  Moneta  (direttore  della 
Vita  internazionale,  e dell’  Unioyie  lombarda),  che  acconsenti  di 
raccogliere  le  domande  dell’  Italia  e trasmetterle  alla  Revue 
Universitaire,  stabilendo  così  la  corrispondenza  franco- 
italiana. Ben  presto  anche  gli  Stati  Uniti  d’America, 
nonostante  la  difficoltà  dell’  enorme  distanza,  vollero 
corrispondere  con  le  nazioni  europee,  e a poco  a poco 
questa  corrispondenza  si  estese  all’Olanda,  all’Austria, 
al  Canadà,  persino  alla  Nuova  Zelanda  e all’Australia. 
Nè  solamente  fra  gli  alunni,  ma  anche  fra  i professori, 
fu  stabilito  lo  scambio  di  lettere,  che  dal  suo  promo- 
tore, lo  Scheurmier,  fu  battezzato:  « Inter-teacher  »,  e fu 
attuato  innanzi  tutto  per  mezzo  del  Vohtme  in  Francia  e 
del  Practical  teacher  in  Inghilterra. 

Contribuì  e contribuisce  sempre  molto  alla  corrispon- 
denza internazionale  anche  la  « Société  d’études  et  de 
Correspondances  Internationales  (Internationalis  Concor- 
dia) » fondata  dal  Lombard  nel  1895,  i cui  membri 
(chiamati  Icistes)  erano  già  in  numero  di  4200  al  primo 
giugno  1904  e tendono  sempre  ad  aumentare.  (Indirizzo: 
77,  Via  Denfert-Rochereau,  Paris  - XIV)  (i). 

Cosi  nacque  e fiorì  la  corrispondenza  interscolastica 
internazionale  la  quale  come  dice  il  nome  e come  ognuno 


(i)  Vedi  Bollettino  di  Filologia  Moderna,  gennaio  1906. 
Bice  Ravà,  L'insegnamento  delle  lingue  viventi. 
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comprende,  consiste  nello  scambio  di  lettere  fra  alunni 
delle  scuole  di  nazioni  diverse,  e si  esercita  per  mezzo 
degli  uffici  centrali. 

L’organizzazione  è semplicissima:  supponiamo  che  un 
ragazzo  italiano  desideri  di  scambiarsi  lettere  con  un 
ragazzo  francese.  Egli  si  rivolgerà  al  proprio  professore 
di  francese  il  quale  trasmetterà  all’  ufficio  centrale,  che 
per  l’Italia  risiede  dunque  in  Milano  presso  l’ Unione 
Lombarda  (Portici  settentrionali,  21)  un  foglio  contenente 
il  nome,  il  cognome,  l’indirizzo,  l’età  dell’alunno,  l’indi- 
cazione della  scuola  e della  classe  che  frequenta  (tecnica, 
ginnasiale,  ecc.),  alcuni  cenni  sulle  sue  particolari  attitu- 
dini (artistiche,  letterarie,  ecc.),  e il  nome  e la  profes- 
sione del  padre.  L’ufficio  centrale  di  Milano  invia  la 
domanda  con  le  relative  informazioni  all’ufficio  francese, 
che  si  occupa  di  trovare  un  ragazzo  francese  il  quale 
alla  sua  volta,  desideri  di  scambiare  lettere  con  un  ra- 
gazzo italiano  affine  di  esercitarsi  a scrivere  nella  lingua 
italiana,  ed  il  quale  abbia  circa  la  stessa  età,  la  stessa 
cultura,  possibilmente  le  stesse  attitudini  dell’alunno 
italiano  col  quale  dovrà  mettersi  in  corrispondenza, 
ed  appartenga  a famiglia  di  condizione  press’a  poco 
eguale. 

In  generale  gli  alunni  si  scrivono  due  lettere  al 
mese,  l’una  nella  lingua  materna  e l’altra  nella  lingua 
straniera.  Così  la  prima  serve  di  modello  a chi  la  riceve, 
la  seconda  di  esercizio  a chi  la  spedisce.  Ogni  mese 
quindi  il  corrispondente  ne  riceve  e ne  spedisce  una  di 
un  genere  e una  dell’altro.  Le  lettere  esercizio,  vengono 
corrette  e restituite  reciprocamente.  Le  migliori  si  leg- 
gono in  classe,  e sono  accolte  con  entusiasmo  dagli 
alunni,  perchè  esse  recando  di  lontano,  rapide  messag- 
gere, notizie  fresche  e originali,  sono  un  vincolo  che  li 
affratella  ai  loro  coetanei  delle  nazioni  straniere.  Intanto 
il  maestro  ne  trae  materiale  nuovo  e vivo  per  il  suo 
insegnamento  linguistico  e di  Realien. 
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« Di  tanto  in  tanto  dedichiamo,  dice  il  Mieille,  (i) 
un  piccolo  quarto  d’ora  alla  lettura  in  comune  di  queste 
lettere.  Che  bei  momenti  passiamo  allora  noi,  scolari  e 
maestri!  E la  classe  gaia  e viva  che  reclamano  tutti  gli 
educatori  dal  Montaigne  in  poi.  E quante  cose  familiari 
e pratiche  apprese  in  queste  troppo  brevi  sedute!  » 

Le  lettere  trattano  di  soggetti  vari,  ma  in  gene- 
rale : (2)  « La  prima  è una  lettera  di  presentazione  ; si 
parla  della  propria  famiglia,  degli  amici,  dei  compagni; 
si  descrive  la  scuola.  In  seguito  il  discorso  versa  sui 
giuochi,  sugli  sports,  sul  modo  di  passare  le  vacanze,  ecc. 
Poi  vengono  i soggetti  seri  relativi  alle  letture,  agli 
studi,  al  fine  che  si  vuole  ottenere  con  questi;  infine  le 
mutue  confidenze  sulla  propria  vocazione,  ecc.  ». 

Il  favore  del  pubblico  per  questa  istituzione  è pro- 
vato dai  dati  statistici  raccolti  dagli  uffici  centrali.  Il 
numero  dei  tedeschi  che  hanno  chiesto  l’opera  dell’uf- 
ficio di  Lipsia,  il  più  importante  d’Europa,  fu  nel  1904-05 
di  2174  (superiore  a quello  di  tutti  gli  altri  anni),  di 
cui  1088  pel  francese  e 1086  per  l’inglese.  Dalla  fon- 
dazione dell’ufficio  (1897)  fino  al  30  giugno  1905  il  nu- 
mero complessivo  dei  tedeschi  richiedenti  fu  di  16872. 

Le  scuole  che  mandarono  in  questi  otto  anni  le  loro 
richieste  alla  sede  dell’ufficio  di  Lipsia  furono  in  tutto  971 


così  ripartite: 

Germania 428 

Francia 306 

America  del  Nord  . . . 129 

Gran  Bretagna  ....  69 

Austria 30 

Belgio 5 

Svizzera 3 

Australia r 


(1)  Vedi  Mieille  - Essai]  pag.  2. 

(2)  Vedi  COLLARD,  pag.  42. 
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In  Francia  l’idea  della  corrispondenza  interscolastica 
piacque  tanto  che  nel  Congresso  del  1900,  fu  stabi- 
lito con  voto  unanime  (i):  « Che  la  corrispondenza 
fra  alunni  francesi  e stranieri  fosse  definitivamente  am- 
messa nei  corsi  di  lingue  moderne  come  mezzo  d’inse- 
gnamento e applicazione  del  metodo  diretto  » e il  voto 
si  è mutato  in  realtà,  poiché  ora  tale  corrispondenza  è 
voluta  dai  programmi  governativi  (2). 

Anche  da  noi  quest’  istituzione  si  è fatta  molta  strada, 
come  lo  provano  le  numerose  domande  che  giungono  di 
continuo  all’Ufficio  di  Milano.  La  corrispondenza  avviene 
fra  studenti  di  tutte  le  parti  d’Italia,  ma  particolarmente 
milanesi,  con  studenti  francesi,  tedeschi,  inglesi,  spa- 
gnuoli,  americani  ed  australiani.  Vi  è stata  anche  una  do- 
manda di  scambio  con  la  Russia  ed  una  con  l’ India. 

La  vita  intei'Jiazionale  pubblica  in  una  rubrica  apposita 
i nomi  e gl’indirizzi  dei  corrispondenti  italiani  ed  esteri  (3). 

I vantaggi  della  corrispondenza  internazionale,  come 
disse  il  prof.  Ehrental  in  una  conferenza  da  lui  tenuta 
nel  maggio  1905  alla  Società  breslaviana  fra  maestri  che  hanno 
frequentato  V Università,  sono  i seguenti: 

s’impara  la  lingua  viva,  idiomatica; 

2^  nella  correzione  reciproca  si  miglioran  le  cono- 
scenze grammaticali; 

si  conoscono  i costumi  dei  vari  paesi;  la  storia, 
la  geografia,  ecc.; 

si  vivifica  l’insegnamento; 

ci  si  abitua  a leggere  la  scrittura  di  stranieri. 

I professori,  i cui  alunni  profittano  della  corrispon- 
denza interscolastica,  se  ne  trovano  in  grande  maggio- 
ranza soddisfatti  ; e,  sebbene  essa  rechi  loro  un  notevole 


(1)  Vedi  Déniker,  Procès-verbaux,  pag.  42. 

(2)  Vedi  i già  citati  programmi  pubblicati  dalla  Revue  de  P enseignement 
des  langues  vivantes,  settembre-ottobre  1905. 

(3)  Queste  notizie  mi  furono  gentilmente  fornite  dalla  Società  stessa. 
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aumento  di  lavoro,  inviano  di  continuo  lettere  entusia- 
stiche e riconoscenti  agli  uffici  centrali. 

Citeremo  fra  le  tante,  questa  d’una  maestra  della 
Francia  del  Nord,  indirizzata  all’Hartmann  (i):  «Super- 
fluo aggiungere  che  tutto  questo  piccolo  mondo  arde 
dall’impazienza  di  annodare  relazioni.  Io  sono  persuasa 
ch’esse  avranno  qui  lo  stesso  risultato  che  ottenni  l’anno 
scorso  a M.  (Ho  cambiato  residenza  da  un  anno).  Colgo 
quest’occasione  per  esprimerle  una  volta  di  più  quanta 
gratitudine  io  le  debba  per  questa  organizzazione,  che 
mi  ha  permesso  d’introdurre  la  vera  vita  e il  vero  inte- 
resse nelle  classi.  La  maggioranza  delle  mie  alunne  di 
M.  sebbene  alquanto  tarde,  avevano  preso  una  vera  pas- 
sione per  la  corrispondenza;  e per  legger  le  lettere 
e rispondervi  facevano  sforzi  dei  quali  non  le  avrei 
credute  capaci.  Noi  abbiamo  avuto  del  resto  numerose 
corrispondenti  da  Berlino,  le  cui  lettere  erano  interes- 
santissime. Le  mie  alunne  attuali  sono  più  svelte,  ma  si 
fanno  della  lingua  tedesca  un’idea  piuttosto  astratta;  io 
conto  molto  su  queste  comunicazioni  dirette,  per  intro- 
durle a poco  a poco  in  quella  specie  d’atmosfera  che' 
bisogna  respirare  per  farsi  un  concetto  reale  del  genio 
della  lingua  ». 

Contro  la  corrispondenza  interscolastica  è stato  obiet- 
tato : 

i®  Che  le  lettere,  che  dovrebbero  servir  di  modello 
talora  sono  scritte  in  cattiva  lingua  e contengono  per- 
sino errori  ; 

2^  Che  se  esse  in  genere  fanno  progredire  la  co- 
noscenza dei  Realien,  talvolta  possono  danneggiarla.  E a 
quest’ultimo  proposito  è stato  citato  l’esempio  d’uno  stu- 
dente francese  che  alla  domanda:  « Che  cosa  si  pensa  in 
Francia  della  Germania?  » rispose  sgarbatamente:  '«  Il 
tedesco  è odiato  da  tutti  i francesi.  Per  noi  Napoleone  III 


(i)  Vedi  Hartmann,  art.  cit. 
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e Bismarck  sono  due  nomi  ugualmente  esecrati.  Ciò  che 
nessuno  dimentica  in  Francia  è la  condotta  odiosa  degli 
eserciti  tedeschi  nel  1870-71  » (i). 

Tali  inconvenienti  non  si  riscontreranno  peraltro,  se  i 
professori  saranno  molti  cauti  nella  scelta  dei  corrispon- 
denti. Essi  hanno  il  dovere,  prima  di  ammettere  un  alunno 
allo  scambio  internazionale,  di  garantirsi  innanzi  tutto 
ch’egli  possegga  bene  la  lingua  materna;  e ch’egli  abbia 
altresì  un’educazione  ed  una  cultura  tali  da  permettergli  di 
scrivere  lettere  attraenti  e non  mai  offensive  verso  la  per- 
sona e la  nazione  a cui  sono  indirizzate.  Se  il  maestro 
fa  bene  la  scelta,  non  gli  sarà  neppure  tanto  faticoso 
il  controllo,  e potrà  lasciare  ai  corrispondenti  la  libertà 
necessaria  perchè  le  lettere  conservino  quel  carattere 
d’ intimità  e naturalezza  che  dev’  esserne  la  principale 
prerogativa,  e distinguerle  da  tutti  gli  esercizi  scolastici 
scritti. 


Capitolo  III.  — Scambio  di  ragazzi  e giovani  (2). 

« L’échange...  le  moyen  le  plus 
sùr,  le  plus  rapide,  le  plus  écono- 
mique  pour  apprendre  une  langue 
étrangère  » . BrÉal. 

La  corrispondenza  interscolastica  internazionale,  oltre 
ai  vantaggi  diretti  dei  quali  abbiamo  parlato,  reca  l’im- 
menso vantaggio  indiretto  di  aprire  la  via  ai  viaggi  di 
perfezionamento  e alla  dimora  all’estero  dei  ragazzi  e 
dei  giovani,  per  mezzo  dello  scambio. 


([)  Vedi  Monatschrift  flit  hohere  Schulen,  1904,  III,  pag.  460. 

(2)  Paul  Mieille,  Les  échanges  d’enfants  et  les  Bureaux  d’ e'changes 
interscolaires,  nel  Rendiconto  del  Congresso  di  Parigi,  pag.  169  e seg. 

Emile  Berr,  Une  société  d'échange  d'enfants,  nel  Figaro  del  9 lu- 
glio 1903. 
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Invero,  quando  un  alunno  italiano,  per  esempio,  sarà 
stato  in  corrispondenza  con  un  alunno  francese  per 
un  anno  o due,  a poco  a poco  si  affezionerà  al  suo 
corrispondente,  ed  anche  alla  famiglia  di  lui,  della  quale 
avrà  diviso  i piaceri  e le  ansie,  avrà  conosciuto  tutti 
i singoli  membri,  dai  racconti,  dalle  descrizioni  delle  let- 
tere del  lontano  amico  : e altrettanto  avverrà  all’alunno 
francese. 

Ma  quelle  lettere  interessanti  dall’  Italia  o dalla  Fran- 
cia, sono  state  lette,  oltre  che  dai  ragazzi,  dai  genitori 
loro,  che  si  sono  inviati  reciprocamente  saluti  per  corri- 
spondenza, han  finito  col  conoscersi  anch’essi  ; e cosi  si 
è stabilita  a distanza  una  corrente  di  simpatia  fra  una 
famiglia  italiana  ed  una  francese. 


Ton[-Mathieu,  L’échange  international  des  enfants,  nella  Interna- 
tionalis  Concordia,  dicembre  1904,  pag.  12  e seg. 

Toni-AIathieu,  Reìidiconto  della  Société  d^ échange  international  des 
enfants  et  des  jeunes  gens,  Paris,  1905. 

Toni-Mathieu,  U échange  international  des  enfants  et  des  jeunes  gens, 
nel  Btilletin  mensuel  de  la  Société  des  professeurs  de  langties  vivantes, 
nov.  1905,  pag.  367  e seg. 

Toni-Mathieu,  La  société  d’ échange  international  des  enfants  et  des 
jeunes  gens  pour  V étude  des  la7tgues  etrangères.  Relazione  presentata 
all’ Vili  Congresso  internazionale  per  l’insegnamento  commerciale,  Milano, 
17-21  settembre  1906. 

Paul  AnglÈs,  L’ échange  international  des  enfants  et  jettnes  gens. 
Relazione  presentata  al  congresso  suddetto. 

Nos  fils  à rétranger.  Rendiconto  dell’anno  scolastico  1904-1905  pub- 
blicato dal  «Bureau  scolaire  international  pour  l’étude  des  langues  étrangères  » 
di  Epinal  (Vosges). 

Société  d’ interécha7ige  des  enfants  et  des  jeunes  gens.  Rapport  du 
conseil  d’ administration  sur  la  situation  enigoó,  Marseille(AchardeC.),  1906. 

Résolutions  du  XV  ^ Congf'ès  universel  de  la  Paix  (Milan,  15-22  sep- 
tembre  1906),  pag.  6 e 7,  Milano,  Società  editrice  Sonzogno. 

Laure  Garsin,  Société  d’ échange  mternational  des  enfaìits  et  des  jeunes 
gens.  Premier  rapport  d7i  Comité  Milanais  (1905),  Milano,  tipografia  degli 
operai,  1906. 
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Quelle  lettere  inoltre  hanno  contribuito  a destare  nei 
due  ragazzi  il  desiderio  di  andare  all’estero,  di  visitare 
il  paese  del  quale  hanno  sentito  narrare  tanto  dal  com- 
pagno, di  sentir  inoltre  parlare  e parlare  essi  stessi  sul 
luogo  quella  lingua  straniera  che  hanno  appreso  a leg- 
gere e a scrivere.  Orbene,  supponiamo  che  questo  de- 
siderio sia  condiviso  anche  da  entrambe  le  famiglie;  le 
due  grandi  difficoltà  che  di  solito  si  oppongono  a tali 
viaggi  all’estero,  la  ricerca  cioè  d’una  famiglia  disposta 
ad  ospitare  il  ragazzo  straniero,  circondandolo  di  cure 
affettuose,  e (soprattutto  trattandosi  di  persone  non  ricche) 
le  spese,  vengono  eliminate  quasi  completamente,  se  le  due 
famiglie  si  scambiano  per  qualche  mese  i loro  figliuoli: 
il  ragazzo  italiano  va  ad  occupare  il  posto  lasciato  vuoto 
dal  francese  ; l’uno  e l’altro  vanno  ad  abitare  con  persone 
alle  quali  già  sono,  in  certo  qual  modo,  legati,  e la  spesa 
viene  ridotta  a poco  più  del  viaggio. 

Ma  gli  scambi  dei  ragazzi  avvengono  anche  senza  il 
precedente  della  corrispondenza  fra  i ragazzi  stessi,  poiché 
le  due  istituzioni,  sebbene  si  aiutino  reciprocamente,  e 
funzionino  in  modo  molto  simile,  sono  indipendenti  Tima 
dall’altra. 

In  Italia  la  « Società  per  lo  scambio  internazionale  dei 
ragazzi  » ha  sede  a Milano  presso  1’  Unione  Lombarda, 
al  pari  della  Società  per  la  corrispondenza  internazionale, 
ma  mentre  l’ufficio  principale  per  la  corrispondenza  è a 
Lipsia,  quello  per  lo  scambio  è a Parigi,  e più  precisa- 
mente  presso  la  « Société  d’échange  International  des 
enfants  et  jeunes  gens  pour  l’étude  des  langues  étran- 
gères  »,  36,  Boulevard  Magenta.  Questa  Società  ha  il 
compito  d’ incoraggiare  prima  e facilitare  poscia  il  sog- 
giorno all’estero  del  maggior  numero  possibile  di  ragazzi 
anche  di  condizione  modesta,  facendo  che  questo  avvenga 
per  via  di  scambio  reciproco  fra  giovani  appartenenti  a 
famiglie  di  nazionalità  diversa,  ma  di  condizione  ana- 
Ioga. 


Alla  Società  di  Parigi  e più  precisamente  al  suo  di- 
rettore e fondatore,  il  Toni-Mathieu,  si  deve  Taver  tradotto 
in  atto  r idea  dello  scambio,  balenata  alla  mente  del  Bréal 
fino  dal  1886,  discussa  in  più  congressi,  e messa  di  poi 
in  pratica  da  vari  professori  per  . conto  loro  (i).  Il  Toni- 
Mathieu  nel  1903  riusci  a combinare  25  scambi  di  ragazzi 
francesi  con  ragazzi  tedeschi  e inglesi,  per  la  durata  di 
due  mesi,  e due  scambi  per  la  durata  dell’anno  scolastico. 
Incoraggiato  dai  buoni  risultati  ottenuti  egli  fondò  nel  1 904 
una  Società  che  trovò  subito  l’appoggio  di  persone  emi- 
nenti e intelligenti  di  cose  scolastiche,  come  il  Firmery, 
ispettore  generale  dell’insegnamento  delle  lingue  vive  e 
Edouard  Petit,  ispettore  generale  dell’istruzione  pubblica 
in  Francia  ; nonché  quello  di  molte  vSocietà  fra  le  quali 
in  Italia,  le  Camere  di  commercio  di  Roma  e di  Milano. 

Frattanto  (1903)  s’istituiva  a Milano  il  « Comitato  per 
lo  scambio  internazionale  dei  ragazzi  »,  con  Teodoro  Mo- 
neta (presidente  dell’  Unione  lombarda  per  la  pace), 
presidente,  Mlle  Laura  Garsin,  vicepresidente,  e il 
Comm.  Gondrand  (presidente  della  Camera  di  Com- 
mercio francese),  tesoriere  ; con  un  consiglio  composto  di 
nove  persone,  e un  numeroso  patronato. 

La  Società  fin  dal  suo  primo  sorgere  si  propose  il 
duplice  fine  di  mettere  in  relazione  fra  loro  le  famiglie 
dei  candidati  agli  scambi,  e di  creare  borse  speciali  per 
facilitare  l’effettuazione  di  tali  scambi.  Essa  ebbe  l’ap- 
poggio della  società  analoga  di  Parigi,  che  si  stava  allora 
formando,  e della  sezione  della  « Dante  Alighieri  » in 
Marsiglia,  ove  bentosto  si  costituì  un’altra  società  per  lo 
scambio,  diretta  dal  Toutey,  e fra  tutte  e tre  si  stabili- 
rono subito  amichevoli  rapporti. 

Alla  fine  del  1903  il  Comitato  cominciò  ad  agire  re- 
golarmente, sotto  la  direzione  del  Moneta.  Nell’anno  se- 


(i)  La  relazione  già  citata  di  Paul  Anglès  contiene  la  storia  particola- 
reggiata dell’istituzione  degli  scambi. 
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guente  (1904)  giunsero  alla  Società  adesioni  e sov- 
venzioni dalla  Società  per  la  pace,  dall’  Umanitaria, 
dalla  Camera  di  Commercio,  nonché  dodici  domande 
di  scambio.  Ma  poiché  rufificio  di  Parigi  non  aveva 
ricevuto  alcuna  domanda  di  - scambio  franco-italiano, 
e quello  di  Marsiglia  aveva  potuto  creare  soltanto 
borse  di  studio  per  l’estero,  bisognò  rinunciare  ad 
effettuare  scambi  interfamiliari  con  l’Italia.  Peraltro  il 
Comitato  milanese  sussidiò  quattro  alunni  di  scuole  se- 
condarie dai  12  ai  15  anni,  che  furono  collocati  a Mar- 
siglia, oltre  ad  un  altro  che  andò  a proprie  spese,  mentre 
tre  giovani  marsigliesi,  mandati  e sussidiati  dal  Comitato 
di  Marsiglia,  furono  collocati  in  famiglie  italiane. 

Nel  1905  Mlle  Garsin  ebbe  dal  Comitato  l’incarico 
d’andare  in  Francia  affine  di  prepararvi  il  terreno 
adatto  all’effettuazione  degli  scambi,  e nello  stesso  anno 
ne  furono  conclusi  tre  con  famiglie  marsigliesi  e uno 
con  una  famiglia  lionese.  Fu  pure  combinato  nell’anno 
stesso  uno  scambio  con  una  famiglia  di  Monaco  di  Baviera. 

« Cinque,  dice  la  Garsin  stessa  (i),  un  numero  irri- 
sorio, se  lo  si  paragona  alla  legione  degli  scambi  ago- 
gnati, ma  importante  ed  eloquente  se  lo  si  confronta  con 
lo  zero  dell’anno  precedente.  » 

Altri  comitati  sono  sorti  a Lione,  a Aix,  a Nancy, 
a Epinal,  coi  quali  quello  di  Milano  é in  stretta  rela- 
zione, onde  si  può  sperare  che,  a mano  a mano  che  la 
pratica  istituzione  si  estenderà  all’estero,  anche  nella 
patria  nostra  essa  acquisterà  lo  sviluppo  desiderato. 
Al  quale  contribuirà  certamente  l’opera  delle  donne,  che 
hanno  già  esplicata  tanta  energia  in  questi  primi  anni, 
seguendo  l’impulso  della  Garsin,  che  per  la  prima  prese 
l’iniziativa  in  Italia. 

Ecco  con  quali  parole  termina  la  sua  interessante 
relazione  : 


(i)  Relazione  citata  pag.  19. 
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« Noi  ormai  ci  siamo  guadagnato  Teccellente  appoggio- 
femminile, e mentre  possiamo  contare  sui  nostri  eminenti 
collaboratori  per  divulgare  sempre  più,  con  le  conferenze 
e con  gli  scritti,  gli  argomenti  che  meglio  possono  far 
apprezzare  i vantaggi  dello  scambio,  vedremo  d’altra 
parte,  formarsi  intorno  alle  amiche  dell’opera  una  corrente 
di  lieta  fiducia,  della  quale  è impossibile  definire  il  fascino 
e enumerare  i benefici  effetti  >>  (i). 

L’ufficio  di  Parigi,  che  si  mantiene  sempre  il  più 
importante,  nel  1904  combinò  44  scambi,  35  per  le  va- 
canze e 9 per  un  periodo  lungo,  dei  quali 
39  con  la  Germania, 

4 con  l’Inghilterra, 

I con  l’Austria. 

Questi  scambi  comprendevano  7 1 ragazzi  o giovani 
e 17  ragazze  o signorine  (6  francesi,  8 tedesche,  una 
austriaca). 

Nel  1905  gli  scambi  furono  66,  dei  quali  51  per  le 
vacanze,  e 15  per  un  periodo  più  lungo  e persino  d’un 
anno  intero;  furono  scambiati  in  tutto  106  ragazzi  o gio- 
vani e 26  ragazze  o signorine. 

Gli  scambi  avvengono  in  maggioranza  fra  ragazzi 
dai  13  ai  17  anni;  ma  vi  sono  stati  scambi  fra  francesi  di 
soli  II  anni,  e giovani  e signorine  di  20  e 22. 

Le  regioni  vicine  al  confine  sono  naturalmente  quelle 
che  forniscono  il  più  gran  numero  di  scambi,  perchè  la 


(i)  Relazione  citata  pag.  28.  — Nel  1906  sono  giunte  al  Comitato  di 
Marsiglia  102  domande  di  scambi  delle  quali  3 dalla  Germania,  6i  dall’In- 
ghilterra e 38  dall’Italia  (33  ragazzi  e 5 signorine).  Quest’ultima  cifra  prova 
che  anche  da  noi  questa  istituzione  tende  a farsi  strada.  È anche  notevole 
che  a Milano  nel  settembre  del  1906  tre  congressi  abbiano  discusso  la  que- 
stione degli  scambi  : il  Congresso  Internazionale  per  le  opere  di  Educazione 
Popolare,  il  Congresso  Internazionale  per  l’Insegnamento  Commerciale  e il 
Congresso  Universale  per  la  Pace,  i quali  tutti  emisero  voti  perchè  il  governo, 
i municipi  e gl’insegnanti  di  lingue,  si  adoperino  per  facilitare  l’estendersi  e 
lo  svilupparsi  della  geniale  istituzione. 
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spesa  del  viaggio  è minore  ; ma  questi  avvengono  anche 
a notevole  distanza. 

L’elemento  è formato  di  preferenza  da  giovani  appar- 
tenenti a famiglie  del  ceto  medio  (insegnanti,  impiegati, 
commercianti,  industriali),  ma  anche  l’alta  aristocrazia 
approfitta  di  questa  istituzione,  sopratutto,  per  l’insieme 
di  garanzie  morali  che  offre,  garanzie  le  quali  hanno 
contribuito  a indurre  molte  mamme  a lasciar  partire 
per  un  paese  straniero,  oltre  ai  loro  figliuoli,  anche  le 
loro  figlie,  come  lo  prova  il  numero  notevole  di  ragazze 
e giovanette  scambiate. 

La  maggior  garanzia  è data  dal  sistema  stesso  dello 
scambio.  «Esso,  come  osserva  il  Berr(i),  ha  questo  d’eccel- 
lente: che  sopprime  la  preoccupazione  dei  genitori  di  non 
sapere  se  il  loro  figliuolo  sarà  ben  accolto  e ben  tenuto 
nella  famiglia  straniera  che  l’ospita.  Egli  non  può  non 
esservi  trattato  bene,  chè  questa  famiglia  ha,  alla  sua 
volta,  un  figlio  lontano  che  è,  in  certo  modo,  l’ostaggio 
di  quello  eh’ essa  accoglie.  E poi  una  specie  di  supersti- 
zione naturale  non  si  unirà  forse  al  dovere  d’ospitalità 
così  praticato?  Paolo  Déroulède  nei  Canti  del  soldato  ci 
mostrava  un  tempo  una  povera  madre  tutta  affaccendata 
a circondare  di  cure  affettuose  i soldati  che  passavano 
davanti  alla  sua  porta: 

J’ai  inon  fils  saldai  coìnme  toi. 

«Ecco,  in  sostanza,  tutta  la  psicologia  dello  scambio 
dei  ragazzi.  La  mamma  prodiga  al  figlio  d’un’altra  le 
cure  delle  quali  ella  spera  che  altrove  venga  circondato 
il  suo.  E questa  trasposizione  d’egoismo  è la  garanzia 
comune  ». 

LFn’altra  grande  garanzia  è data  dalla  buona  organiz- 
zazione. L’ufficio  centrale  di  Parigi,  sul  quale  si  mo- 
dellano gli  altri,  innanzi  tutto  fa  con  molta  caqtela  la 


(i)  Berr,  Figaro,  art.  cit. 
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scelta  degli  alunni  da  scambiare;  e a tal  uopo  fa  riem- 
pire dalle  famiglie  un  questionario  nel  quale  figurano 
queste  domande  : 

Nome  e indirizzo  dei  genitori.  Condizione,  professione 
od  occupazione  loro.  Modo  nel  quale  è composta  la  fa- 
miglia (età  e sesso  dei  figli).  Nome,  cognome,  età  del 
candidato  allo  scambio.  Fino  a che  punto  conosce  egli 
la  lingua  straniera  e quale  è questa  lingua?  Quale  scuola 
frequenta?  Con  quale  Stato,  e di  preferenza  con  quale  re- 
gione o provincia,  si  desidera  che  avvenga  lo  scambio? 
Presso  a poco  per  quanto  tempo  ? In  quale  epoca  ? Avreste 
motivi  per  preferire  di  ospitare  un  bambino,  un  giova- 
netto o una  giovanotta,  oppure  ciò  vi  è indifferente? 
Quali  sono  gli  estremi  dell’età?  Come  sarà  collocato  il 
ragazzo  scambiato?  Vi  è possibile  dargli  una  camera 
indipendente  ? 

Se  poi  lo  scambio  deve  avvenire  per  tutto  l’anno,  si 
richiedono  inoltre  un  certificato  scolastico  di  frequenza,, 
firmato  dal  direttore  della  scuola,  e le  informazioni  se- 
guenti : 

Che  scuola  potrà  frequentare  l’alunno  scambiato  ? E un 
ragazzo  di  meno  di  13  o 14  anni,  ovvero  una  ragazza 
di  meno  di  13  o 14  anni,  ovvero  un  giovane,  ovvero  una 
giovane  ? 

Situazione  geografica  della  città,  clima,  vantaggi  di- 
versi. Indicazioni  complementari  che  possono  facilitare  lo 
scambio  (se  nella  casa  vi  è giardino,  piano,  ecc.). 

Raccomandazione  del  direttore  di. . . o informazioni 
del  prof.  di. . . 

Le  domande  debbono  essere  accompagnate  da  un 
certificato  medico  che  attesti  che  il  candidato  non  è af- 
fetto da  alcuna  malattia  contagiosa  e che  può,  senza  suo 
danno,  esser  mandato  all’estero.  Insieme  con  questo  for- 
mulario riempito,  la  famiglia  deve  spedire  L.  io  per  il 
diritto  d’iscrizione  e possibilmente  una  fotografia  del  can- 
didato o della  candidata  allo  scambio.  L’ufficio  esamina 
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le  domande,  le  classifica  e con  questi  dati  precisi  cerca 
di  combinare  il  maggior  numero  possibile  di  scambi. 
Quando  gli  sembra  d’aver  trovato  due  famiglie  fra  le 
quali  questo  possa  avvenire,  le  mette  in  corrispondenza 
fra  loro,  non  solo,  ma  tiene  dietro  alle  trattative  che  pas- 
sano fra  esse,  e finalmente,  se  lo  scambio  si  combina, 
non  perde  mai  di  mira  i ragazzi,  ma  s’informa  del  loro 
arrivo  all’estero  e sta  in  corrispondenza  anche  con  le 
famiglie,  per  sapere  quali  impressioni  ricevano  dallo 
scambio  e come  si  porti  il  ragazzo  straniero.  Infine, 
quando  le  circostanze  lo  permettono,  i membri  dei  comi- 
tati vanno  anch’essi  a visitare  i candidati  prima  che  lo 
scambio  sia  concluso,  e li  sorvegliano  durante  la  loro 
permanenza  all’estero. 

« Noi  abbiamo  anche  avuto  il  piacere,  dice  il  Toni- 
Mathieu  in  un  suo  articolo  (i)  di  offrire  nella  sede  della 
Società  Boulevard  Magenta,  un  piccolo  ricevimento  riu- 
nendo tutti  i radazzi  scambiati  di  Parigi  o dei  dintorni, 
con  scambiati  di  Berlino,  Kaiserlautern,  Landau,  Isprin- 
gen  (Baden),  Birlenbach  (Alsazia),  ecc.,  accompagnati 
dalla  famiglia  francese.  La  sodisfazione  era  unanime; 
le  famiglie  erano  felici  di  poter  mostrare  i progressi 
fatti  dai  giovani  scambiati,  e questi  alla  lor  volta  erano 
felici  di  dar  testimonianza  delle  cure  ricevute. 

«Sarebbe  inoltre  molto  interessante  di  poter  visitare 
ogni  scambiato  nella  sua  nuova  famiglia;  è un’organiz- 
zazione che  cercheremo  di  sviluppare.  Quest’anno  ab- 
biamo potuto  veder  noi  stessi,  o far  visitare  alcuni  dei 
nostri  scambiati,  tanto  in  Francia  che  all’estero.  La  no- 
stra segretaria  Mlle  Lucie  Pataud  ci  ha  reso  in  questo 
senso  grandi  servigi,  con  un  viaggio  da  lei  fatto  in  Ger- 
mania, durante  il  quale  ella  ha  avuto  la  bontà  di  andare 
a far  visita  a qualche  famiglia;  e sebbene  non  avesse 


(i)  Toni-Mathieu,  Bulletm,  art.  cit.,  pag.  374. 


preannunziato  il  suo  arrivo,  ebbe  accoglienza  cordiale 
e premurosa  e riconobbe  che  le  famiglie  avevano  a cuore 
di  trattare  nel  miglior  modo  possibile  il  loro  ospite,  ed 
erano  orgogliose  di  dimostrare  i progressi  ch’egli  andava 
facendo  nella  lingua  ». 

I vantaggi  che  ritraggono  i ragazzi  dallo  scambio 
sono  immensi:  essi  hanno  modo  di  conoscere  un  paese 
straniero,  di  avvicinarne  ed  apprezzarne  gli  abitanti,  di 
apprenderne  la  lingua  e acquistar^  un  nuovo  patrimonio 
di  nozioni,  e tutto  questo  con  piccola  spesa  e senza  sen- 
tire troppo  la  lontananza  della  propria  famiglia,  grazie 
alle  cure  loro  prodigate  dalle  persone  che  li  ospitano. 

Le  numerose  lettere  dirette  agli  uffici  per  gli  scambi, 
dagli  alunni  e dalle  famigliò  loro,  stanno  a confermare 
la  buona  riuscita  di  questa  istituzione,  che  noi  vorremmo 
fosse  ancor  più  diffusa  in  Italia,  essendo  essa  tanto  pra- 
tica e cosi  conforme  ai  principi  della  pedagogia  mo- 
derna. 

Innocenzo  Cappa  nel  Secolo  del  22  dicembre  1906 
scrive  : 

« Laura  Garsin  ci  mostrava  lettere  di  madri,  di  gio- 
vanetti e di  giovani  uomini,  da  cui  traspariva  tutto  un 
impensato  profumo  di  nuove  simpatie  internazionali  create 
in  tal  modo. 

« Imaginatevi  famiglie  francesi  che  trattennero  oltre 
il  tempo  i loro  ospiti  perchè  completassero  gli  studi  della 
lingua.  Italiani,  partiti  piangendo  dalla  patria  di  ado- 
zione e dalla  famiglia  di  un  anno.  E così  francesi  inna- 
moratisi dell’Italia,  che  scorsero  laboriosa,  onesta,  ospi- 
tale, con  ampie  strade  pulite,  con  case  piene  di  pace  e 
di  bontà. 

« C’è  una  giovinetta  che  ogni  tanto  manda  ad  un  suo 
« papà  » di  tre  mesi  dei  dolci  di  cui  lo  sa  ghiotto 

« Chi  tocca  terra  straniera  apprende  presto  quali  sono 
i nostri  veri  difetti  e mostra  quali  sono  le  nostre  igno- 
rate virtù  ». 
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Alcune  volte  sono  state  organizzate  anche  carovane 
scolastiche  per  viaggi  aH’estero.  Così  per  esempio  nel 
1899  il  prof.  Picq,  incaricato  d’un  corso  di  tedesco  al 
collegio  di  Langres,  condusse  una  parte  de’  suoi  alunni 
in  Isvizzera  ed  in  Germania  (i),  e il  «Journal  des  Lan- 
gues  vivantes  » si  occupa  di  far  fare  viaggi  all’estero 
ai  ragazzi  che  non  vanno  soli,  riunendoli  in  gruppi  sotto 
la  guida  di  professori  esperti,  che  li  riconducono  al 
luogo  di  partenza;  ed  escursioni  ad  adulti  nelle  regioni 
più  ridenti  delle  varie  nazioni  europee  (2). 


Capitolo  IV.  — Corsi  universitari  estivi 
per  gli  stranieri  (3). 

« L’univers  est  une  espèce  de  livre, 
dont  on  n’a  lu  que  la  première  page, 
quand  on  n’a  vu  que  son  pays  » , 
{Le  Cosmopo  lite) . 

Per  quanto  si  studino  le  lingue  con  metodi  moderni 
e pratici,  il  modo  più  sicuro  e più  rapido  per  giungere 
ad  una  conoscenza  completa  di  esse,  quale  è necessaria 
sopratutto  a chi  voglia  insegnarle,  è il  soggiorno  al- 
l’estero di  almeno  qualche  mese.  E questo  soggiorno  è 
assai  più  proficuo  quando  ci  poniamo  sotto  la  guida  di  va- 
lenti professori  i quali  si  occupano  di  perfezionare  la 
nostra  cultura  nella  lingua  che  vogliamo  bene  apprendere, 
e di  suggerirci  i mezzi  migliori  per  trarre  profitto  della 
pratica  che  facciamo  costantemente  parlando  e sentendo 
parlare.  E questo  il  concetto  sul  quale  sono  fondati  i 


(1)  Vedi  CoLLARD,  pag.  43,  nota  3. 

(2)  Vedi  Bollettino  di  Filologia  moderna^  dicembre  1905. 

(3)  Vedi  Breymann  e SteinmIìller,  Ferienkurse  und  Studienreisen^ 
pag.  128  e seg. 
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corsi  per  gli  stranieri  che  si  tengono  presso  molte  uni- 
versità nei  mesi  estivi,  nell’interesse  degli  alunni  e inse- 
gnanti, i quali  a causa  delle  loro  occupazioni,  possono 
soltanto  allora  lasciare  la  patria  (i). 

Le  principali  città  ove  hanno  luogo  questi  corsi  sono: 

Per  il  francese  (2): 

Parigi  (3), 

Grenoble  (4), 


fi)  V edi  mio  articolo  su  / corsi  di  vacanze  all’  Università  di  Ginevra 
nel  giornale  «I  diritti  della  scuola»,  i dicembre  1901. 

(2)  Vedi  Klingemann,  Qiielques  mois  en  France,  Hildesheim,  1904. 

(3)  Rossmann  Ph.,  Fin  Studienfenthalt  in  Paris,  Marburg,  1900.  — 
Rosenberg  F.,  Un  voyage  de  vacances  à Paris,  Berlin,  1903.  — Ham- 
VER  W.  A.,  Praktische  Winke  fiir  eùten  Studienfenthalt  in  Paris,  « Zeit- 
schrift  f.  d.  bayer.  Realschulwesen  » , 1902,  XXVII. 

(4)  La  Vita  internazionale,  Milano,  2 aprile  1900:  Ricci,  Grenoble  e 
la  sua  Università. 

L’ Unioìie  dei  maestri  elementaid  d’Italia,  Torino,  19  aprile  1900: 
Oltre  alpi  e oltre  7na7-e  (^Grenoble) . Corsi  per  le  vacanze. 

La  Perseveranza,  Milano,  2 marzo  1900:  Prof.  Novati,  Grenoble  ed 
i suoi  corsi  delle  vacanze. 

La  Perseveranza,  Milano  3 ottobre:  Prof.  Gabbia-Pini,  Nel  Delfinato. 

Gazzetta  di  Venezia,  25  novembre  1903:  Resoconto  d’una  conferenza 
fatta  dal  sig.  Peccol  sui  corsi  dell’Università  di  Grenoble. 

Il  Secolo  XIX,  Genova,  31  marzo  1904:  David,  Società  Patite  Ali- 
ghieri; Il  Comitato  di  Grenoble;  I nostri  studenti. 

Die  Neueren  Spi'achen,  marzo  1904:  Weber,  Die  Ferienkurse  in 
Grenoble. 

Die  Neueren  Sprachen,  marzo  1904:  Appel,  Die  Ferienkurse  in 
Grenoble. 

Zeitschi-ift  fiir  das  Realschulwesen,  Vienna.*  Franzosischer  Ferienkurs 
in  Grenoble,  fase.  VI,  1904. 

Piccone,  29  aprile  1905;  20  maggio  1905. 

Corriere  di  Novara,  27  luglio  1905. 

Bollettino  di  Filologia  moderna,  30  aprile  1906. 

Da  questa  bibliografia  appare  quanto  i corsi  di  Grenoble  siano  noti  in 
Italia:  invero  essi  sono  sempre  frequentati  da  un  gran  numero  d’italiani  (57 


Hick  Ravà,  L’insegnamento  delle  lingue  viventi. 
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Ginevra  (i), 

Boulogne,  Besangon  (2), 
Caen  (2), 

Dijon,  Liegi  (5), 

Lille  (2), 

Losanna  (4), 

Montpellier  (2), 

Nancy  (2), 

Neuchàtel  (3), 

Tours  (2). 


nell’estate  del  1904).  Ciò  è dovuto,  oltre  che  alla  buona  loro  organizzazione 
e alla  grande  vicinanza  di  Grenoble  alla  patria  nostra,  all’istituzione  di  ap- 
posite borse  che  il  Comitato  Alliance  Frangaise  di  Firenze  e l’Acca- 
demia scientifico-letteraria  di  Milano  riservano  per  coloro  che  desiderano  an- 
dare colà  a perfezionarsi. 

Sarebbe  desiderabile  che  anche  il  Ministero  della  Pubblica  Istruzione,  se- 
condo il  voto  ripetutamente  espresso  dai  professori  di  lingue  viventi,  conce- 
desse borse  e sussidi,  che  permettessero  loro  di  frequentare  corsi  estivi,  e, 
in  generale,  di  andare  a passare  alcuni  mesi  all’estero. 

(1)  Vedi  Neuphilologisches  Centralblatt,  1901,  XV,  190.  — / diritti 
della  scuola,  i®  dicembre  1901,  mio  articolo  citato.  — Die  Ferienkur se  in 
Genf  vom  17  pili  Bis  28  august  1905  neWe  Neueren  Sprachen  àe\  maggio  1906. 

I programmi  dei  corsi  di  Ginevra  da  alcuni  anni  vengono  inseriti  nel 
Bollettino  delV Istruzione  Pubblica.  Quelli  del  1906  sono  apparsi  sul  Bol- 
lettino 31  maggio  - 7 giugno  1906,  pag.  1303  e seg.,  e in  parecchi  giornali 
scolastici. 

Anche  questi  corsi  sono  sempre  frequentati  da  italiani.  Io  li  seguii  nel 
1901  e me  ne  trovai  contentissima  sotto  tutti  i rapporti.  Nel  1905  i parteci- 
panti italiani  regolarmente  iscritti  furono  9. 

(2)  Neumann  a.,  Fiihrer  durch  di  Stàdie  Nancy ^ Lille,  Caen,  Tours, 
Montpellier,  Grenoble,  Besancon,  Fiir  Studierende  Lehrer  tmd  Lehrerin- 

Marburg,  1901. 

Klinghardt  H.,  Montpellier  als  Studienfelthalt.  {Neueren  Sprachen, 
1903,  XI,  pag.  78. 

(3)  Ludwig,  Voyage  d’e'tudes  dans  la  Suisse  Frangaise.  {Neuphilolo- 
gisches Centralblatt , 19OT,  XV,  250). 

(4)  Neuphilologisches  Centralblatt,  XV,  19 1. 

(5)  Bollettino  di  Filologia  moderna^  maggio  1905,  pag.  152  e seg. 
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Per  l’inglese  (i): 

Londra  (2), 

Oxford  (3), 

Edimburgo  (4). 

Per  il  tedesco  (5): 

Berlino  (6), 

Marburgo  (7), 

Bonn,  Breslavia,  Gòttingen  (8), 

Greifswald  (9), 

Jena,  Kiel,  Mùnster. 

Alcuni  di  tali  corsi  come  quelli  di  Parigi,  Grenoble, 
Ginevra,  Londra,  Marburgo,  vanno  acquistando  fama 
mondiale. 

Il  successo,  del  quale  sono  prova  gl’  innumerevoli 
giudizi  favorevoli  di  coloro  che  vi  hanno  assistito  e il 
numero  sempre  crescente  degl’iscritti,  è dovuto  alla  ec- 
cellente organizzazione  ed  alla  sagace  scelta  dei  profes- 
sori, i cui  soli  nomi  bastano  spesso  a rendere  attraenti 


(1)  Reusch  a.,  Ein  Siudienfelthalt  in  England,  Marburg,  1902, 
UrbarT  R.,  Ein  Siudienfelthalt  in  England,  Breslau,  1904. 

(2)  Bollettino  di  Filologia  moderna,  maggio  1905  e aprile  1906. 
Neueren  Sprachen,  dicembre  1906. 

(3)  Neuphilologisches  Centralblatt,  1901,  XV,  158. 

Neueren  Sprachen,  Band  XII,  pag.  80  e seg.  e 154  e seg. 

(4)  J.  Kinkpatrick,  Ferienkurse  an  der  Universitdt  Edimburg.  Neue- 
ren Spi-achen,  Band  XII,  pag.  189  e seg. 

(5)  Breymann,  II,  pag.  72  e seg. 

(6)  Neuphilologisches  Centralblatt,  1901,  XV  pag.  127. 

(7)  Bollettino  di  Filologia  moderna,  marzo  1905, 

Kugel,  Ferienkurse  ùi  Marburg.  [Netieren  Sprachen,  Band  XII, 
pag.  615  e seg. 

(8)  Neuphilologisches  Centralblatt,  1901,  XV,  pag.  254. 

(9)  Nezcphilologisches  Centralblatt,  1901,  XV,  pag.  190. 
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i corsi  e a far  venire  Tacquolina  in  bocca  a chi  ne  ri- 
ceve i programmi  (i). 

Questi  corsi  comprendono  per  solito;  conferenze 
propriamente  dette;  2°  esercitazioni  pratiche. 

Nelle  conferenze  vengono  svolti  soggetti  vari  di  sti- 
listica, di  metodica,  di  storia  della  lingua,  della  lette- 
ratura, dell’arte  della  nazione  straniera. 

Le  esercitazioni  pratiche  sono  tanto  orali  (pronuncia, 
lettura,  conversazione,  canto  corale)  quanto  scritte  (com- 
porre, traduzioni). 

Per  la  conversazione  in  alcune  Università  (Ginevra, 
Marburgo)  si  formano  piccoli  gruppi  che  si  riuniscono 
regolarmente  due  o tre  volte  la  settimana,  sotto  .la  di- 
rezione d’un  professore,  e vanno  a passare  un  paio 
d’ore  conversando  piacevolmente  in  una  birreria  o in  un 
caffè,  a visitare  qualche  museo,  a fare  belle  passeggiate. 

Meritano  speciale  nota  le  lezioni  ed  esercitazioni  di 
fonetica  teorica  e sperimentale,  che  entrano  nei  pro- 
grammi di  molti  corsi  estivi  e riescono  interessantissime, 
essendo  affidate  ai  principali  propugnatori  e conoscitori 
di  questa  nuova  scienza,  quali  il  Viétor  (Edimburgo  e 
Marburgo)  il  Rousselot  e il  Ziind-Bùrguet  (Parigi),  il 
Rosset  (Grenoble),  il  Thudichum  (Ginevra),  lo  Sweet  e 
il  Passy  (Edimburgo),  il  Rippmann  (Londra). 

La  durata  dei  corsi  varia  dall’uno  ai  quattro  mesi. 
Nelle  università  dove  durano  maggiormente,  essi  ven- 
gono divisi  in  serie,  che  formano  ognuna  un  ciclo  com- 
pleto, per  coloro  che  non  possono  prolungare  abbastanza 
il  loro  soggiorno  per  seguirli  per  intero. 

I frequentatori  dei  corsi  ricevono  un  certificato  di 
frequenza;  e in  alcune  università  (Grenoble,  Parigi)  pos- 
sono ottenere  in  seguito  ad  uri  esame,  diplomi  ed  anche 
premi. 


(1)  I programmi  vengono  spediti  gratuitamente  a chiunque  ne  faccia  ri- 
chiesta. 
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La  tassa  d’iscrizione  varia  dalle  40  alle  100  lire 'circa 
secondo  la  durata  dei  corsi  e le  diverse  università. 

Molte  delle  città  ove  hanno  luogo  questi  corsi  sono 
situate  in  posizione  ridente;  ed  il  clima  mite  ne  rende 
piacevole  e salubre  il  soggiorno  estivo;  ma  altre  non 
sono  in  questa  condizione  privilegiata:  per  esempio, 
Londra  e Parigi.  L’  « Alliance  Franqaise  »,  che  tiene  i 
corsi  nella  metropoli  della  Francia,  riflettendo  a ciò,  ha 
organizzato  corsi  anche  in  un  paese  di  mare,  Saint-Va- 
léry-à-Caux  a tre  ore  e mezzo  da  Parigi:  essi  compren- 
dono lezioni  pratiche  e ricreative,  non  vere  conferenze, 
ma  tali  da  permettere  ad  uno  straniero  di  esercitarsi 
nella  lingua  orale  e scritta,  allargare  la  propria  cultura 
e fare  intanto  una  cura  balneare  (i). 

I comitati  e le  associazioni  che  organizzano  questi 
corsi  estivi  si  occupano  inoltre  di  far  fare  agli  uditori 
passeggiate,  escursioni,  e visite  a musei  e monumenti 
celebri,  le  quali,  mentre  li  divertono  dànno  loro  modo 
di  acquistare  sempre  un  numero  maggiore  di  conoscenze 
reali  del  paese  straniero. 

Questi  comitati  inoltre  forniscono  ai  partecipanti  ai 
corsi  tutte  le  indicazioni  necessarie  per  la  scelta  delle 
pensioni  e cercano  ogni  mezzo  per  rendere  ad  essi  pia- 
cevole il  soggiorno  all’estero. 

S’intende  che  ai  corsi  sono  ammessi  uomini  e donne; 
in  qualche  università  si  esige  per  l’iscrizione  un  diploma  che 
dia  prova  d’una  certa  cultura  generale,  in  qualcuna  questo 
non  è neppure  richiesto;  ma  non  bisogna  dimenticare 
che  si  tratta  di  corsi  universitari  e di  perfezionamento 
per  adulti  e che  quindi  per  trarne  profitto  è necessaria 
una  buona  base  di  studi  in  generale,  e in  particolar  modo 
una  discreta  conoscenza  tanto  della  lingua  quanto  della 
letteratura  straniera. 


(i)  Vedi  Franzòsischer  Ferienkurs  an  der  See.  {Neneren  Sprachen, 
1905,  XIII,  pag.  192. 
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In  alcune  università  si  tengono  anche  corsi  speciali 
per  gli  stranieri  durante  l’inverno  e durante  le  vacanze 
di  Pasqua. 


Capitolo  V.  — Istituzioni  varie. 

« La  pedagogia  ha  un  contenuto 
non  determinato  nè  determinabile,  ma 
che  si  svolge  e atteggia  man  mano 
che  segue  l’evoluzione  della  vita  e del 
sapere  » . Martinazzoli. 

In  questi  ultimi  anni  si  sono  costituite  molte  Asso- 
ciazioni fra  i professori  e gli  studiosi  di  lingue  moderne, 
le  quali  hanno  contribuito  e sempre  più  contribuiscono  a 
diffondere  le  lingue  stesse  e a facilitarne  l’apprendimento, 
incoraggiando  e agevolando  i rapporti  internazionali  e 
rendendo  sempre  migliori  i nuovi  metodi  d’insegnamento. 
Sono  notevoli  : 

In  Italia:  « L’Associazione  nazionale  fra  i professori 
di  lingue  straniere  ». 

« La  Società  internazionale  per  la  Pace  (Unione  Lom- 
barda) ». 

In  Francia:  «La  Société  des  professeurs  de  langues 
vivantes  de  l’enseignement  public  ». 

« I.’Association  phonétique  internationale  ». 

« La  Société  d’Etudes  et  de  Correspondances  Interna- 
tionales  ». 

In  Inghilterra:  « The  Modern  Language  Association  ». 

In  Germania:  « Der  Neuphilologenverband  ». 

A queste  associazioni  si  deve  anche  in  gran  parte 
l’istituzione  di  uffici  d’informazioni,  d’interpretazione  dei 
testi,  di  biblioteche  e sopratutto  di  numerose  e interes- 
santi riviste.  Citeremo  : 

a)  L'ufficio  inter nazio7i ale  di mformazioni  ad  uso  dei 
professori  di  Imgue  stra^iiere. 

Quest’ufficio  (Bureau  international  de  renseignements 
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à l’usage  des  professeurs  de  langues  étrangères),  come 
risulta  da  un  disegno  di  statuto  (i),  che  fu  approvato 
nel  Congresso  fra  i professori  di  lingue  viventi,  tenu- 
tosi a Monaco  nel  giugno  1906,  ha  per  iscopo  di 
stabilire  legami  permanenti  di  solidarietà  fra  i profes- 
sori di  lingue  straniere  di  tutti  i paesi,  ed  è rappre- 
sentato da  corrispondenti  coi  quali  i professori  di  lin- 
gue straniere  si  mettono  direttamente  d’accordo.  L’Ita- 
lia ha  per  corrispondente  il  prof.  Lovera.  La  lista  dei 
corrispondenti  è pubblicata  per  cura  dell’ufficio  inter- 
nazionale. L’ufficio  è amministrato  da  un  Comitato  inter- 
nazionale composto  d’un  presidente,  di  due  vice-presi- 
denti e d’un  segretario. 

In  ogni  Stato  i corrispondenti  formano  un  sotto- 
comitato che  garantisce  in  ciò  che  lo  riguarda,  e con  ri- 
serva dell’approvazione  del  Comitato  centrale,  il  funziona- 
mento dell’  Ufficio.  I sotto-comitati  designano  i corrispon- 
denti che  il  Comitato  sceglierà.  Questo  Comitato  è eletto  per 
quattro  anni  ; la  durata  del  mandato  dei  corrispondenti  è 
illimitata.  Solo  i professori  addetti  al  pubblico  insegna- 
mento e i membri  di  Società  scientifiche  possono  far  parte 
del  Comitato  internazionale.  L’ufficio  ha  sede  presso  il  pre- 
sidente che  è ora  M.  Potei,  professore  al  Lycée  Voltaire 
(14  - Quai  d’Orléans  - Paris  - IV).  Esso  compila  una  lista 
di  pensioni  pei  professori  e pei  loro  allievi  ; favorisce  lo 
scambio  internazionale  dei  giovani  e in  generale  fornisce 
gratuitamente  tutte  le  informazioni  che  possono  essere 
utili  ai  professori  ed  agli  alunni  ; soltanto  le  spese  di 
posta  sono  a carico  di  chi  si  rivolge  ai  corrispon- 
denti. 

ò)  U Ufficio  centrale  per  l’mterpì'etazione  degli  autori 
(Indirizzo  - K.  Meyer  - Dresda-Francoforte.  6). 


(1)  Questo  disegno  di  statuto  è stato  pubblicato  nel  Bollettino  di  Filo- 
logia Moderna  di  nov.  1905  e la  lista  dei  corrispondenti  è apparsa  nel  Bol- 
lettino stesso  di  giugno-luglio  (905. 

(2)  Vedi  Breymann  III  - pag.  142. 
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Per  mezzo  del  sig.  Dott.  K.  ^leyer  vengono  stampati 
in  una  rubrica  speciale  della  rivista  « Die  Xeueren  Spra- 
chen  » schiarimenti  su  passi  di  autori  difficili  o contro- 
versi, in  risposta  a chi  ne  faccia  domanda  sul  giornale 
stesso.  Questa  « Corrispondenza  fra  maestri,  nota  lo  Stein- 
miiller,  ha  sopratutto  interesse  comune,  ed  è quindi  da 
raccomandarsi  vivamente  ». 

c)  La  Biblioteca  centrale  di  filologia  modei'na  a Lipsia  (i). 
(Indirizzo  - Realgymn  - Sidonienstr.  50  - Lipsia). 

Esiste  in  Lipsia  una  biblioteca  speciale  della  quale 
possono  usufruire  gratuitamente  tutti  i membri  dell’As- 
sociazione tedesca  fra  professori  di  lingue  moderne.  Essi 
godono  anche  del  prestito  esterno  che  può  durare  fino 
a 6 settimane. 

Era  le  Riviste  meritano  speciale  nota  le  seguenti,  che 
dividiamo  in  Italiane,  Erancesi,  Inglesi  e Tedesche,  se- 
condo il  luogo  d’edizione,  notando  peraltro  che  molte  di 
esse  sono  poliglotte  essendo  scritte  di  preferenza  pei  pro- 
fessori di  lingue  straniere. 

Riviste  italiane: 

Bollettino  di  filologia  moderna  (organo  dell’Associazione 
nazionale  fra  i professori  di  lingue  straniere). 

La  Vita  Internazionale. 

Riviste  francesi: 

Bnlletin  de  la  Société  des  professeurs  de  langues  vivantes 
(organo  della  Società  omonima). 

Bnlletin  du  Musée  Belge. 

Intemiazionalis  Concordia  (organo  della  Société  d’Etudes 
et  de  Correspondances  internationales). 

Jouìiial  des  Langnes  Vivantes. 

La  Revue  Foì'ézieime. 


(i)  Vedi  Breymann  III  - pag.  142. 
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Le  maitre  phonétique  (organo  deirAssociation  phoné- 
tique  internationale). 

Les  cinq  langues. 

Revue  de  V enseignement  des  langues  vivantes. 

Revue  Intemiationale  de  V enseignement. 

Reviie  Pédagogique. 

Revue  universitaire. 

Riviste  inglesi  : 

Modern  Language  Teaching  (organo  della  Modern  Lan- 
guage  Association). 

Riviste  tedesche: 

Die  Neueren  Sprachen. 

Der  Untei'richt. 

Neuphilologische  Blàtter. 

Neue  philologische  Rundschau. 

Neuphilologisches  Zentralblatt. 

Zeitschrift  fur  franzdsisch  und  englisch  Unterricht. 

Da  tutto  quanto  abbiamo  detto  finora  si  può  conclu- 
dere che  r insegnamento  delle  lingue  è in  uno  stato  di 
continuo  progresso,  il  quale,  mentre  è segnato  dalla  diffu- 
sione del  metodo  diretto,  ne  è anche  un  frutto,  poiché 
questo  metodo,  imponendo  ai  professori  che  lo  hanno 
adottato  un  compito  più  grato  e più  geniale,  sebbene  più 
difficile,  li  ha  spronati  ad  adempierlo  con  maggior  zelo  e 
li  ha  resi  consci  della  necessità  di  una  buona  prepara- 
zione ; aprendo  loro  nuovi  orizzonti,  li  ha  scossi  dal- 
l’apatia, e infine,  permettendo  loro  di  raccogliere  larga 
messe  dalle  fatiche  sostenute,  ha  riacceso  in  essi  quella 
fede  che  avevano  quasi  perduta. 
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ROMA -Società  Eillrice  Panie  Aliolileri  di  Albrlglii,  Sepali  e C.- MILANO 


Lingua  friincesc. 


Caricai  i a.  e Vitale  A.  — Lectures  instructives  et  littéraires! 

à l’usage  cles  écoles  seconclaires  d’Italie,  avec  les  ' 

cartes  d’Italie,  d’Europe  et  iiombreuses  plaiiches, 

3^  édilion  revue  at  augmentée ' . . . L.  2,50, 

Darchini  G.  — Corso  di  lingua  francese,  con  me- 
todo pratico  e intendimento  educativo  ad  uso  delle 
scuole  secondarie  : 

Voi.  I.  Pronunzia,  prose  e poesie,  elementi  gram- 
maticali, 6®  edizione  riveduta  ed  aumentata.  » 1,00 

Voi.  II.  Grammatica  complementare,  edizione 


riveduta  ed  aumentata » 1,20 

Voi.  III.  Sintassi,  5^edizione  riveduta  ed  aumentata.  » i ,50 

— Livre  de  lecture  et  de  conversation  à Pusage  des 

écoles  italiennes ’»  1,20 

— L’utile  et  l’agréable.  Livre  de  lecture  pour  les  écoles 

secondaires,  avec  des  notes  historiques  et  littéraires 
et  des  notices  sur  les  auteurs.  io  édition  revue  et 
augmentée » 2,00 


Lolli  C.  — Il  primo  anno  di  lingua  francese,  ad  uso 

delle  scuole  secondarie x- 

— Il  secondo  e terzo  anno  di  lingua  francese,  ad 

uso  delle  scuole  secondarie » 

Petrini  P.  — Nouveau  cours  de  lectures  francaises, 
choisies  et  graduées  avec  des  notes  explicatives,  biogra- 
phiques  et  littéraires à l’usage  des  instituts  d’éducation: 

Cours  élémentaire  : Première  partie.  — Première 
année  de  fran^ais  aux  écoles  techniques  et  compì., 

édition  revue  et  augmentée » 

Cours  élémentau'e : Deuxième  partie.  — Lectures  gra 
duées  pour  la  deuxième  année  des  écoles  techniques  et 
complémentaires,  édition  revue  et  augmentée.  » 

Cours  moyeu:  pour  la  troisième  année  des  écoles  te- 
cliniques  et  complémentaires  et  pour  la  première  classe 
des  instituts,  VIP’^**  édition  revue  et  augmentée  . . » 

— Nomenclature  pratique  et  lecon  de  choses  pour 

la  première  et  la  deuxième  classe  des  écoles  complé- 
mentaires rédigée  conformement  aux  nouveaux  pro- 
grammes » 


1,00 

1,20 


2,00 


1,00 


— Correspondance  commerciale,  suivie  d’un  grand 
nombre  de  thèmes,  d’un  recueil  des  termes  les  plus  usi- 
tés  dans  le  commerce  et  d’une  phraséologie,  3’”®  édition 

— Épistolaires  fracais,  à l’usage  des  écoles  d’ Italie. 

Lettres  familiéres  et  commerciales  enrichies  de  notes 
littéraires  et  grammaticales  et  suivies  d’un  grand 
nombre  de  thèmes,  4'"®  édition 

— Petit  épistolaire  francais,  lettres  familiéres  et 

commerciales,  3"'^^  édition 


1,00 


